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Epígrafe 
Brincar é, sem dúvida, uma 
forma de aprender. Mas é  
muito mais do que isso. Brincar é 
experimentar-se, relacionar-se, imaginar- 
se, expressar-se, compreender-se, 
confrontar-se, negociar-se, transformar-
se, SER.  
(Fontana, 1997, p.139). 
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Resumo 
Na infância, a brincadeira enquanto atividade intrinsecamente motivada, revela ser o 
contexto onde as diferenças de género se encontram mais evidentes, pois é neste período do 
desenvolvimento que as crianças integram e produzem cultura, constituindo regras, crenças 
e valores, que estarão na base da construção da sua identidade. A psicologia evolutiva, a 
partir de uma visão integrativa, prevê que a origem das diferenças entre géneros resultam de 
diferentes pressões seletivas na história evolutiva e compreendem-nas a partir da influência 
que os fatores culturais e as interações com os pares exercem sobre essas predisposições. 
Como principal objetivo traçou-se a análise das relações entre pares em contexto escolar, e 
perceber as representações de género que as crianças têm relativamente às brincadeiras 
serem prototipicamente masculinas ou femininas.  
A amostra foi constituída por 128 crianças de 3 a 10 anos de idade, que 
frequentavam o jardim de infância e o 1º ciclo. Foram realizados dois momentos de 
entrevistas, uma não estrutura para recolha de alguns dados sociodemográficos e 
brincadeiras, e outra semi-diretiva, para avaliar as representações de género. As crianças 
foram observadas em ambiente natural com recurso a filmagens e registos comportamentais 
com amostragem de tempo, por sujeito focal. Na análise dos resultados foram aplicadas 
análises de clusters, MANOVAS e regressão linear.  
Os resultados evidenciaram as representações de género nas crianças e a realidade da 
segregação sexual. Encontrou-se diferenças significativas na frequência e tipos de 
brincadeiras, os meninos têm uma maior frequência de brincadeiras e, as turbulentas são as 
mais praticadas; as meninas têm maior frequência de não brincadeiras e brincam mais ao 
faz-de-conta e conversação. Foi possível verificar o efeito significativo da variável idade nas 
análises efetuadas relativamente às diferenças de género nas interações, na dimensão dos 
grupos e no número de brincadeiras e não brincadeiras realizadas pelas crianças.  
Palavras-Chave: Diferenças de género, brincadeiras, interações, representações, psicologia 
evolutiva 
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Abstract 
During childhood as an intrinsically motivated activity playing turns out to be the 
context where gender differences are more evident because it is in this period of 
development that children integrate and produce culture, establishing rules, beliefs and 
values, which will be the basis of the construction of their identity. The evolutionary 
psychology, from an integrative view, foresee that the origin of gender differences is the 
result of different selective pressures in evolutionary history and understand them taking into 
account that cultural factors and interactions with peers exercise on these predispositions. As 
a main objective the analysis of peer relationships at schools was made and understand that 
the representations of gender that children have in relation to games are prototypically 
masculine or feminine. 
The sample was composed of 128 children from 3 to 10 years old, who were 
attending the kindergarten and the 1
st
 cycle. Two moments of interviews were carried out, a
non-structure to collect demographic data and some games, and another one semi-directive 
to evaluate gender representations. The children were observed in natural environment using 
footage and behavioral records with time sampling, by focal subject. In the analysis of the 
result were applied cluster analysis, MANOVAS and linear regression. 
The results showed gender representations in children and the reality of sexual 
segregation. Significant differences in the frequency and types of play were found: boys 
have a higher frequency of play and the turbulent ones are the most practiced; girls have a 
higher frequency of not-play and play more to make believe and to conversation. It was 
possible to verify the significant effect of the variable age in the analysis made about gender 
differences in the interactions, the size of the group and the number of games and not-play 
ones performed by children. 
Keywords: Gender differences, play, interactions, representations, evolutionary psychology 
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No âmbito deste projeto de investigação, optou-se pelo tema das diferenças de 
género e representações de género verificadas nas brincadeiras infantis pelo interesse em 
conhecer e compreender este fenómeno e a forma como ele é vivenciado pelas crianças. 
Sendo a brincadeira uma atividade autêntica das crianças é possível, através da sua 
observação, obter informações importantes para o melhor conhecimento do mundo infantil. 
Estar atenta às dinâmicas que se estabelecem nas brincadeiras, as parcerias que são 
formadas, os tipos e formas de brincadeira que são escolhidas, as recriações e fantasias 
espontâneas que surgem e como surgem, permite-nos aproximar o mais possível da 
realidade infantil. Ao compreender este mundo de uma forma mais precisa, torna-nos 
capazes de estabelecer melhores relações e criar estratégias de envolvimento com as 
crianças, de forma a proporcionar-lhes um desenvolvimento íntegro. 
O ser humano, enquanto ser social, é dependente das relações sociais. Desde que se 
nasce, continuamente se vão estabelecendo ligações/relações com o mundo que nos rodeia, 
criando estruturas que culminam naquilo que cada ser se torna enquanto pessoa. São 
aprendidos valores, atitudes, conceitos, crenças, representações, estereótipos, ou seja, tudo 
aquilo que é fundamental para a vivência conjunta com os da mesma espécie e de uma forma 
adaptada. 
O período da infância é talvez o mais importante, pela sua capacidade de apreensão, 
sendo que no decorrer desse período se adquirem as primeiras aprendizagens. Enquanto 
interagem, as crianças adquirem uma vasta gama de comportamentos, habilidades, atitudes e 
experiências que irão determinar a sua capacidade de adaptação no seu percurso de vida. 
Refletindo acerca das dimensões do desenvolvimento infantil, atribui-se à 
brincadeira uma das mais puras formas de expressão, através da qual as crianças exploram o 
mundo, recriam, desenvolvem-se e posicionam-se em relação a si e aos outros, e assim, de 
um modo prazeroso, adaptam-se ao meio no qual estão inseridas. 
Desde os tempos mais ancestrais que a brincadeira faz parte da vida do ser humano, 
desde o primeiro momento de vida e permanecendo ao longo da mesma de diferentes 
formas. Há na infância uma série de aspetos que foram selecionados ao longo da evolução, 
no sentido de uma preparação para a vida adulta. A brincadeira apresenta-se como um 
fenómeno universal, no entanto diversificado, na medida em que ocorre em todas as espécies 
animais, porém surge de diferentes formas e varia no tempo e no espaço, bem como de 
animal para animal. 
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Ao longo da revisão bibliográfica foi-se tornando percetível a panóplia de questões 
que podem ser alvo de pesquisa e saberes no âmbito desta atividade intrínseca ao ser 
humano. Muitos têm sido os estudos realizados no âmbito deste comportamento e dos 
aspetos que nele estão envolvidos. Alguns estudos mostram a importância e a relação da 
brincadeira com o desenvolvimento infantil (Pellegrini & Smith, 1998; Pellegrini, Dupius & 
Smith, 2007; Bjorklund & Pellegrini, 2000; Yamamoto & Carvalho, 2002), outros procuram 
caracterizar a brincadeira como um meio para a transmissão renovação cultural (Conti & 
Sperb, 2001; Carvalho & Pedrosa, 2002; Pontes & Magalhães, 2003), outros ainda 
identificam diferenças de género que se verificam nas interações lúdicas (Martin & Fabes, 
2001; Morais, 2004; Smith, 1982; Cordazzo, 2003; Macarini & Vieira, 2006) e ainda se 
estuda as diferenças existentes neste comportamento em diferentes contextos físicos e 
culturais (Gosso, 2004; Morais, 2004). 
As diferenças de género que se verificam nos comportamentos lúdicos podem ser 
vistas como prováveis adaptações para um futuro próximo. O período de imaturidade 
(infância), pela seleção natural, estabeleceu-se como sendo o período mais longo do 
desenvolvimento humano Embora este aspeto possa trazer custos ao ser humano (e.g., a não 
continuidade da espécie – descendência), ele revela-se como benéfico para a espécie, na 
medida em que permite um tempo mais alargado para a aquisição de aprendizagens e 
competências sociais que conduzem a um desenvolvimento adaptativo enquadrado no meio 
em que esta se insere. As diferenças encontradas entre homens e mulheres resultam das 
experiências e aprendizagens que se estabelecem ao longo do período infantil, com início na 
primeira infância evoluindo gradualmente ao longo da segunda e terceira infâncias. É ao 
longo destas duas últimas etapas do desenvolvimento que as crianças, através da observação 
e imitação dos comportamentos dos adultos próximos e também da interação com os seus 
pares, aprendem condutas típicas do seu género, estabelecendo desta forma estruturas 
cognitivas (e.g., representações sociais, regras e normas sociais, padrões comportamentais) 
que se revelam como fundamentais para a sua integração num meio e grupo social. 
Na atualidade, com as exigências vigentes e as mudanças significativas nos modos 
e estilos de brincar, é fundamental perceber a importância desta atividade e, de que forma 
esta estimula os processos de desenvolvimento e aprendizagem, bem como as relações 
sociais nas crianças, futuros adultos, que vão sendo estruturadas com base num conjunto de 
representações, estereótipos determinados pela cultura em que se encontram inseridas. Neste 
sentido, o objetivo principal do estudo é, então, identificar as diferenças e semelhanças de 
Catarina Pontes - Diferenças de género nas preferências de parcerias e estilos de brincadeiras de crianças em 
ambiente escolar 
 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias. Escola de Psicologia e Ciências da Vida         19 
género nas escolhas de parcerias de brincadeiras bem como perceber as representações de 
género percebidas pelas crianças em relação aos tipos de brincadeiras. Com base numa 
perspetiva evolutiva, pretende-se perceber de que forma estas predisposições favorecem o 
desenvolvimento de aptidões e características que se revelam como essenciais para a 
sobrevivência e reprodução da prole. Considerando esta perspetiva, o objetivo deste estudo 
tem como base evidenciar a importância do dimorfismo sexual e a sua relação com os 
padrões comportamentais verificados ao longo do desenvolvimento do ser. 
O estudo encontra-se dividido em cinco capítulos. 
O capítulo I apresenta todo o enquadramento teórico dos temas relevantes para o 
estudo: o ciclo de desenvolvimento infantil, os aspetos conceituais da brincadeira, a 
perspetiva evolutiva associada ao estudo deste fenómeno, o contexto em que o estudo foi 
realizado (contexto escolar) e, por último, as representações de género de diferenças de 
género nas brincadeiras infantis. Ainda na sequência deste capítulo, enuncia-se a relevância 
do estudo e os respetivos objetivos e hipóteses que foram formulados para esta investigação. 
O capítulo II expõe o método delineado para o projeto de investigação. É feita uma 
caracterização dos participantes da amostra, são explanadas as medidas utilizadas e, por fim, 
os procedimentos realizados para a recolha e tratamento de dados. 
O capítulo III enuncia os resultados obtidos após a análise estatística realizada. 
O capítulo IV refere-se à discussão dos resultados encontrados, e reúne ainda as 
limitações encontradas no decorrer da investigação, bem como possíveis sugestões para 
estudos futuros neste âmbito. 
Por fim, o capítulo V compreende as conclusões resultantes do estudo. 
Esta investigação inscreve-se no âmbito do Mestrado em Psicologia, 
Aconselhamento e Psicoterapias, e segue as normas para a elaboração de dissertações de 
mestrado da Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias (Primo & Mateus, 
2008). 
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Capítulo I - Revisão bibliográfica e fundamentação teórica 
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1.1. Ciclo de Desenvolvimento Infantil 
 
Este estudo pretende analisar o fenómeno de brincar como parte integrante do 
desenvolvimento infantil e, como um procedimento inevitável da espécie que contribui, ao 
mesmo tempo, para a representação de papéis futuros e também para o processo de 
aprendizagem educativa. 
Tornou-se pertinente no decorrer deste trabalho, o conhecimento do objeto de 
estudo, para uma interpretação dos acontecimentos/dados mais próximo do real. Neste 
sentido, o conhecimento da criança implica compreender todo o seu processo de 
desenvolvimento, bem como os aspetos da sua evolução biológica, psicológica e social. 
Na investigação científica, o campo do desenvolvimento humano é uma área 
relativamente recente. O seu começo data dos inícios do século XIX, com o estudo do 
pequeno Victor (O menino selvagem de Aveyron), levado a cabo pelo psiquiatra Jean Marc 
Gaspard Itard, que acreditava que o seu desenvolvimento tinha sido limitado pelo 
isolamento e que ele apenas precisava de adquirir algumas habilidades. Mais tarde, Charles 
Darwin expressa a natureza do desenvolvimento comportamental infantil como um processo 
sistemático de mudanças. No final do séc. XIX é descoberto o mistério da conceção e os 
cientistas da época apontam para a importância das características inatas e as influências 
ambientais que circunscrevem o indivíduo. Começa por se conhecer a pessoa como um todo, 
sendo que se desenvolve de forma contínua, influenciada pelas experiências vivenciadas 
desde criança (Papalia, Olds & Feldman, 2001). 
O desenvolvimento humano é descrito como um processo contínuo que se inicia 
com a conceção da vida e se prolonga ao longo de todo o ciclo vital. O desenvolvimento 
supõe uma mudança evolutiva num ser vivo, individual, funcional e adaptativo e contempla 
dois fatores importantes e complexos, a maturação e a experiência. Para a compreensão 
destes dois fatores, é importante diferenciar dois conceitos, o de desenvolvimento e o de 
crescimento, assim, como desenvolvimento, entende-se as mudanças que resultam de 
influências ambientais ou de aprendizagem (mudança qualitativa), e crescimento as 
transformações que resultam da maturação (mudança quantitativa) (Papalia, Olds & 
Feldman, 2001). São quatro os fatores que influenciam o desenvolvimento humano: a 
hereditariedade (carga genética); o crescimento orgânico (aspeto físico); a maturação 
neurofisiológica (aptidão funcional que determina padrões de comportamentos); meio 
ambiente (influências e estimulações externas). É a interação entre estes fatores (passados e 
Catarina Pontes - Diferenças de género nas preferências de parcerias e estilos de brincadeiras de crianças em 
ambiente escolar 
 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias. Escola de Psicologia e Ciências da Vida         22 
presentes) que vai gerar mudanças no indivíduo, condicionando e determinando o seu 
comportamento e, portanto, tornando-o um ser único. 
Estas mudanças verificam-se ao longo do ciclo de vida em diversos aspetos ou 
dimensões do eu. Neste sentido, os estudiosos do desenvolvimento humano diferenciam o 
desenvolvimento psicológico, do físico e do social, no entanto estão todos interrelacionados, 
podendo um afetar os outros em qualquer período do desenvolvimento. 
 
1.1.1. Construção da identidade e papéis de género 
 
A masculinidade e a feminilidade são termos utilizados para diferenciar homens e 
mulheres nas suas questões de género (Rodrigues, 2003). É importante, neste sentido, fazer a 
distinção das terminologias género e sexo, que são frequentemente confundidas como 
sinónimos. Foi a partir dos anos 60, com o movimento feminista que esta distinção ganhou 
ênfase. A reivindicação feminista, no que concerne às relações de igualdade e ao respeito 
pelas diferenças entre homens e mulheres, veio realçar a distinção destes dois termos. 
Género, é então, uma construção social do que é masculino ou feminino, logo, está ligado à 
cultura: é uma identidade psicossocial que se baseia em valores, comportamentos e atitudes 
culturalmente designados como sendo de homens ou mulheres, ou seja, dependendo do sexo 
biológico (Scott, 1986). Assim, o termo sexo, descreve uma organização cromossómica, que 
reproduze características físicas e intrapsíquicas que distinguem homens e mulheres ao nível 
biológico (Rodrigues, 2003). 
A construção da identidade e o desenvolvimento dos papéis de género são 
aquisições que vão sendo aprendidas socialmente, logo desde o nascimento, de acordo com 
as relações/ interações sociais e culturais que se estabelecem no decorrer do processo de 
desenvolvimento (Miranda, 2008). Desde a primeira infância que as crianças aprendem a 
desempenhar os papéis inerentes ao seu sexo e a comportarem-se de acordo com os padrões 
sociais exigidos. À medida que vão crescendo, as crianças vivenciam experiências nas 
relações com o outro e portanto, adquirem uma perceção pessoal da sua identidade, 
construindo assim o seu “self” (Cole & Cole, 2003). A identificação é um fator essencial 
para o desenvolvimento da socialização, o que permite à criança parecer, agir, sentir e/ou ser 
igual aos que lhe são importantes dentro da sua esfera social. No período da primeira 
infância a identificação é geralmente estabelecida com as figuras de suporte do sexo 
equivalente ao da criança, e é desde esse momento que se começa a construir a identidade 
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pessoal, ou seja, a criança começa a adquirir uma perceção pessoal da sua identidade (Cole 
& Cole, 2003). Segundo Louro (1996), o género determina a identidade do sujeito, bem 
como a nacionalidade, a etnia ou a classe, sendo algo que ultrapassa o desempenho de papéis 
(Rodrigues, 2003). Existem várias teorias sobre a aquisição de uma identidade com o papel 
sexual. Os fatores biológicos surgem como principal elemento na explicação para a 
diferenciação entre os sexos, na medida em que rapazes e raparigas apresentam diferenças 
num par de cromossomas, sendo que as raparigas têm um par de cromossomas constituído 
por dois cromossomas X, e os rapazes por um cromossoma X e outro cromossoma Y. Estas 
diferenças cromossomáticas dão-se ao nível da produção hormonal, tanto no período fetal e 
infantil, bem como até à adolescência. As hormonas são responsáveis pela diferenciação 
entre os sexos no que respeita às suas características físicas e até mesmo ao desenvolvimento 
cerebral que, por sua vez, influencia o comportamento (Smith, Cowie and Blades, 1998). As 
evidências científicas refentes aos efeitos das hormonas sexuais nos comportamentos, 
tornam-se mais clarividentes no caso dos comportamentos de crianças quando brincam. 
Numa evolução fetal normal, as hormonas sexuais masculinas predeterminam que os rapazes 
sejam mais ativos em termos físicos e que a sua prática lúdica seja mais violenta. Verificam-
se ainda evidências a nível da agressividade e orientação sexual. (Patterson, 1995). Embora 
os fatores biológicos tenham um papel importante nas diferenças entre os sexos, eles por si 
só não explicam o processo de identificação com os pepéis sexuais. Outra das teorias sobre o 
processo de identificação com o papel sexual é a teoria proposta por Bandura
1
 e Mischel
2
, 
(citados por Rodrigues, 2003) que dá ênfase à ideia da aprendizagem social. Isto é, as 
crianças envolvem-se em determinados papéis sexuais devido aos comportamentos dos 
adultos que as rodeiam, principalmente em casa, as figuras parentais e na escola, os 
professores. Nesta teoria, as questões do reforço são potenciadas, na medida em que há por 
parte dos adultos um incentivo na conduta de determinados papéis típicos para cada sexo, 
por exemplo, as meninas são incitadas a desempenhar um papel mais afetuoso, ao contrário 
dos meninos que são reprovados se o tiverem. A aprendizagem social prevê ainda que 
através da observação dos comportamentos dos adultos do mesmo sexo, a criança procure 
imitá-los e, pela imitação se desenvolva o processo de identificação. Vários estudos 
concluíram que o reforço e a punição exercidos sobre as crianças relativamente aos 
                                                 
1
 Bandura, A. (1969). Princípios de modificação de comportamento . Holt, Rinehart & Winston: New York 
2
 Mischel, W. (1970). Attention in delay of gratification. Journal of Personality and Social Psychology, 16 (2), 
329-337 
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comportamentos adequados a cada sexo, vão influenciar os seus comportamentos (Fagot, 
1978; Lamb, Easterbrooks & Holden
3
 (citado por Rodrigues, 2003). 
Segundo Kohlberg (1966), a criança tem um papel ativo na aquisição da identidade 
de género. Este mesmo autor defende que apenas com 3 anos de idade as crianças se 
encontram numa etapa do desenvolvimento, que denomina como identidade básica de 
género, em que as mesmas já conseguem identificar-se a si e aos outros como sendo rapaz 
ou rapariga. Esta atribuição identitária é percebida por meio de caraterísticas físicas, no 
entanto quando estas se alteram consequentemente as identificações sofrem também elas 
alterações. Aos 4 anos a criança alcança um novo estágio, onde compreende que o género é 
algo constante que se mantem estável no tempo e, portanto, alcança a fase de estabilidade de 
género. Mais tarde, por volta dos seis / sete anos de idade, a criança toma consciência que o 
sexo é um atributo de natureza biológica, logo não se modifica no tempo, nem depende que 
qualquer modificação ou situação (consistência do género). Ao atingir esta fase, a criança 
percebe que o género, sendo uma característica imutável, corresponde a um aspeto do seu 
autoconceito, tornando-a capaz de identificar-se com ele e comportando-se coerentemente 
com essa identidade. 
 
1.1.2. Tipificação de género e estereótipos de papéis de género 
 
A vivência em sociedade enfatiza a problemática das questões de género, realçando 
diferenças e desigualdades no que é ser homem ou ser mulher, na medida em que promovem 
a tipificação e estereótipos de papéis de género (Fernandes e Anastácio, 2009). No percurso 
do seu desenvolvimento, a criança vai tomando consciência das diferenças entre homens e 
mulheres, e em função dessa perceção vai construindo o seu eu, ou seja, como ela é na 
realidade em que está inserida, na forma como se vê e, como é vista pelos que a rodeiam. 
Através da observação e imitação, a criança vai estabelecendo a identidade de género, até 
esta se tornar estável («constância sexual»). No decorrer deste processo, a criança vai 
percecionando determinados comportamentos e papéis de género de ambos os sexos, 
formando assim estereótipos referentes aos papéis sexuais. (Rodrigues, 2003). Por 
estereótipos entende-se um conjunto de crenças e expetativas partilhadas por um grupo 
social, são portanto, padrões comuns de comportamento, onde estão presentes rótulos e 
                                                 
3
 Lamb, M., Easterbrooks, M. & Holden, G. (1980). Reinforcement and punishment among preschoolers: 
characteristics, effects and correlates. Child Development, 51 (4), 1230-1236 
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representações que definem uma categoria social. No que respeita à diferenciação sexual, os 
estereótipos contribuem para a adaptação às formas de ser homem ou mulher (Miranda, 
2008). O desempenho de papéis sociais representativos de um determinado sexo 
corresponde a um dos aspetos que influenciam a construção da personalidade individual 
Lorenzi–Cioldi (1994). A interiorização de expetativas e crenças de que determinados 
comportamentos são caraterísticos ou exclusivos de homens ou mulheres, permite ao sujeito 
criar estereótipos ou preconceitos relativamente aos papéis a desempenhar numa sociedade 
(Amâncio, 1994). Como referido por Kohlberg (1966), os sujeitos que manifestam níveis 
mais elevados de tipificação sexual encontram-se mais motivados para manter 
comportamentos consistentes com o modelo internalizado de estereótipos de género, 
reprimindo qualquer comportamento que não seja adequado ao próprio sexo. A acomodação 
das estereotipias aumenta com a idade, devido às experiências sociais das crianças e, por 
volta dos 8 anos de idade, estas estão de tal forma consolidadas que se comparam às dos 
adultos (Smith, Cowie e Blades, 1998). Num estudo realizado por Best, Williams, Cloud, 
Davis, Robertson, Edwards, Giles & Fowles (1977), em três países diferentes (Inglaterra, 
Irlanda e Estados Unidos da América) com crianças de 5 e de 8 anos, maioritariamente, 
rapazes e as raparigas de ambas as idades e dos três países, consideraram que as meninas 
eram mais afetivas, em oposição aos meninos que eram mais fortes e agressivos. Enquanto 
observam o mundo adulto, as crianças inseridas numa sociedade extremamente tipificada, 
apercebem-se das diferentes expetativas acerca dos comportamentos dos dois sexos 
(Gleitman, Fridlund & Reisberg, 2007). Na maioria das sociedades atuais é feita uma 
enorme pressão no sentido da tipificação sexual, em que as raparigas são estimuladas para 
serem mais carinhosas, delicadas e adquirirem competências domésticas, enquanto os 
rapazes são preparados para desenvolverem a autonomia e a realização pessoal (Smith, 
Cowie e Blades, 1998). Num outro estudo que corroborou estas questões, foram efetuadas 
observações diretas a crianças de 6 culturas diferentes (do Quénia, Japão, Filipinas, México 
e Estados Unidos da América), e os resultados revelaram-se uniformes na maioria das 
sociedades, em que as meninas eram mais afetuosas e estabeleciam maior contato físico, 
enquanto os meninos se mostravam mais agressivos e capazes para praticarem lutas 
simuladas (Whiting & Edwards
4
; Whiting & Whiting
5
, citado por Smith, Cowie e Blades, 
1998). 
                                                 
4
 Whiting, B. & Edwards, C. (1973). A Cross-Cultural Analysis of Sex Differences in the 
Behavior of Children Aged Three Through 11. Journal of Social Psychology 91(2), 171‑ 188 
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Alguns estudos revelam ainda que a tipificação no que respeita aos papéis de 
género é mais evidente nos rapazes do que nas raparigas, pois estes apresentam uma maior 
dificuldade em participar de brincadeiras típicas do sexo feminino, o que não é tão pouco 
provável acontecer com as meninas, que se envolvem com maior facilidade em brincadeiras 
típicas do sexo masculino (Brown, 1957; Maccoby e Jacklin, 1974). Para Amâncio (1994), 
as mulheres, enquanto género dominado, não apresentam convicções de grupo sólidas, o que 
parece estar na origem da condição de subordinação, na medida em que, como referido por 
Lorenzi-Cioldi (1988), o papel de subordinação é representado pela dependência e 
impassibilidade em relação a quem domina.  
 
1.2. Concetualização do conceito de brincadeira 
 
A brincadeira é um fenómeno universal comum a todas as espécies, é ainda uma 
atividade saudável e importante para o desenvolvimento físico e também mental. O 
brincar/jogar tem sido, nos últimos tempos, um foco na investigação em psicologia e nas 
mais diversas áreas das ciências sociais e humanas e também da saúde, por ser uma das 
formas mais comuns do comportamento infantil (Neto, 2003). Na psicologia do 
desenvolvimento é uma área que desperta interesse no âmbito da investigação, por 
apresentar uma influência significativa no domínio do desenvolvimento. A brincadeira e o 
jogo surgem espontaneamente na infância e, portanto, são caracterizados por uma motivação 
interna para tal atividade (Lordelo & Carvalho, 2006). É um fenómeno de fácil identificação, 
na medida em que, apenas através da observação, é possível determinar os níveis de 
atividade e características comuns em espécies animais e culturas humanas (Yamamoto & 
Carvalho, 2002). Esta é uma herança filogenética (Ferland, 2006), que atravessa todo o ciclo 
de desenvolvimento de diferentes e evoluídas formas, diferenciando-se na cultura e na época 
histórica em que ocorre (Lordelo & Carvalho, 2006). A sua fácil identificação não se 
coaduna com a sua difícil definição. Sendo este um comportamento complexo e global, são 
diversas as teorizações, classificações e caracterizações em torno deste fenómeno. A 
indefinição é quase inevitável quando os próprios fundamentos sobre o fenómeno se 
encontram difundidos pelas muitas abordagens; pelas variadas linhas de investigação e 
pontos de vista teóricos; pelo estabelecimento de relações dentro do próprio 
                                                                                                                                                      
5
 Whiting, J. W. M., & Whiting, B. B. (1975). Children of six cultures: A psychocultural analysis. Harvard 
University Press: Cambridge 
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desenvolvimento lúdico (maturação bio-psicológica/ efeito da experiência); pela influência 
cultural e as alterações ao longo do ciclo de desenvolvimento, ainda associado aos diferentes 
contextos sociais (Neto, 2003); e pela terminologia das palavras brincadeira e jogo.  
Os termos brincar e jogar tanto podem ser ambíguos na sua definição, como 
sinónimos por representarem uma atividade lúdica. O termo brincar, em português, provem 
do latim vinculum, que designa laço, união (Machado, 2003), e que compreende uma série 
de atividades que se inserem na noção de jogo. Jogar, é definido como tomar parte numa 
atividade lúdica, por prazer ou recreio; brincar; participar em (atividade lúdica ou 
competitiva), seguindo determinadas regras (Academia das ciências de Lisboa, 1976). 
Enquanto na língua portuguesa há distinção entre estas duas ações, nos principais idiomas 
europeus - no inglês (play), no francês (jouer), no espanhol (jugar) e no alemão (spielen) - 
significam jogar e/ou brincar (Rodrigues, 2003). Neste sentido, e sendo que na língua 
portuguesa, a atividade lúdica é caracterizada pelos verbos brincar e jogar, os dois termos 
serão utilizados de igual forma ao longo da dissertação. 
Por ser este um fenómeno de carácter social e cultural, tem por si só uma história 
subjacente, caracterizada por períodos de evolução e mudança, marcados por contradições e 
conflitos de interesses políticos, económicos e sociais, vigentes em cada época. Como 
afirma Kishimoto (2002), a educação lúdica esteve presente em todas as épocas, povos, 
contextos, construindo todo o conhecimento deste fenómeno, nos mais variados campos, 
como a psicologia, fisiologia, educação e noutras áreas do conhecimento. 
Embora tenha sido nas últimas décadas que se tem verificado um maior interesse 
por parte da comunidade científica no estudo sobre o jogo, a sua teorização surge com 
Platão, na Grécia Clássica, quando este reconhece o valor prático do jogo, tentando criar 
uma relação entre o jogo e a educação (Baptista da Silva
6
, citado por Cordazzo, 2008).  
Os Egípcios, os Romanos e os Maias utilizavam os jogos como meio de 
transmissão de geração para geração, dos seus conhecimentos e valores. 
Com o advento do Cristianismo, os jogos, por serem encarados como profanos e 
imorais foram totalmente depreciados. Passam a ter uma conotação negativa, pela 
predominância cristã que se fazia sentir na época e toda a envolvente de disciplina e ordem 
que esta impunha. Até ao final da Idade Média, a brincadeira era considerada como objeto 
de distração e recreio, algo supérfluo (Kishimoto, 2002). 
                                                 
6
 Baptista da Silva, C. C. (2003). O lugar do brinquedo e do jogo nas escolas especiais de educação infantil. 
Tese de doutorado. Instituto de Psicologia da Universidade de São Paulo: São Paulo. 
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É então na época do Renascimento, designado como o período da “compulsão 
lúdica”7 que o jogo começa a ser visto como um comportamento livre que estimula a 
inteligência e auxilia o estudo (Kishimoto, 2002). É nesta perspetiva que o jogo infantil 
começa a ter relevância na aprendizagem escolar. Esta conceção começa a surgir, nessa 
época, concomitantemente com a visão de criança, pois, também ela, é modificada. Foi Jean-
Jacques Rousseau, filósofo e escritor na época do Iluminismo e, conhecido como precursor 
do Romantismo, que valorizou o papel da criança e a considerou como um ser único, com 
valor próprio
8
 (Rousseau, 1762). É então, a partir do século XVIII, que é dada uma maior 
ênfase ao fenómeno de brincar e ao relacionamento deste com o desenvolvimento infantil. 
Assim, a brincadeira passou a ser objeto de estudos científicos em várias áreas do 
conhecimento, dando origem a uma panóplia de perspetivas e teorizações. 
 
1.2.1. Teorias da brincadeira9 
 
Friedrich Froebel, na sua obra "The Education of Man", postula os seus princípios, 
os quais influenciam o movimento a favor dos jardins de infância e das escolas pré-primárias 
da época (Smith, Cowie & Blades, 1998). Na sua conceção de desenvolvimento infantil, o 
homem deve estar em harmonia com Deus e com a natureza e, só nesta relação é que é 
possível o autoconhecimento e a aceitação deste na sociedade. A esta tríade designou de 
«unidade vital», a qual deveria estar na base da educação, permitindo ao homem o 
desenvolvimento pleno. Para o autor, a criança aprende fazendo, num processo contínuo de 
interiorização (pela natureza), e de exteriorização (por exemplo através da arte e do jogo). 
Considera o jogo como o melhor instrumento para o autoconhecimento através do processo 
de interiorização/exteriorização; é através dele que a criança expressa a sua perceção do 
mundo
10
 (Froebel, 1887). 
                                                 
7
 Kishimoto, 1998, pp. 62 
8
 "A humanidade tem seu lugar na ordem das coisas; a infância tem o seu na ordem da vida humana; é preciso 
considerar o homem no homem e a criança na criança" (Rousseau, 1762 traduzido por Milliet, 1995). 
9
 Cf. Anexo I e II – Teorias clássicas da brincadeira e Teorias modernas sobre a brincadeira, respetivamente. 
10 
"A brincadeira é a fase mais alta do desenvolvimento da criança - do desenvolvimento humano neste 
período; pois ela é a representação auto ativa do interno - representação do interno, da necessidade e do 
impulso interno..."; "...a brincadeira espontânea da criança revela o futuro da vida interna do homem." 
(Froebel, 1887, p. 55-56)
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Para Herbert Spencer
11
 (citado por Espina, 2005), a brincadeira era considerada 
apenas como uma gratificação imediata, ou seja, ele defendia que a brincadeira era um 
comportamento lúdico que não tinha qualquer benefício futuro. Defendeu a teoria da energia 
excedentária, em que afirma que qualquer ser vivo possui uma quantidade de energia 
limitada que tem de ser consumida diariamente como uma necessidade imediata, e que nas 
espécies mais avançadas, por vezes, essa energia é excessiva em relação às suas 
necessidades básicas, dando origem ao comportamento lúdico (Smith, Cowie & Blades, 
1998). 
Já no século XIX, Karl Gross, vem criticar a teoria de Spencer, afirmando que a 
energia excessiva podia ser favorável para o atividade lúdica, não sendo esta essencial. 
Segundo Gross (1901), a infância existe para que as brincadeiras, também elas possam 
existir; que as crianças não brincam porque são jovens, mas são jovens, então, brincam 
(Vago e Oliveira, 2008). Define o jogo, como um pré-exercício de instintos, uma 
necessidade biológica e, psicologicamente como um ato voluntário, estabelecendo uma 
ligação entre a biologia e a psicologia. Assim, a brincadeira é vista como uma ação 
mecânica em resposta a um instinto. Para Gross (1901), esses exercícios físicos eram 
transformados em representações simbólicas da realidade, através das quais se inicia a 
construção do pensamento e da linguagem, bem como o desenvolvimento das competências 
necessárias para a sobrevivência (Smith, Cowie & Blades, 1998). 
Já no século XX, foram alguns os teóricos que aprofundaram o fenómeno de 
jogar/brincar, formulando as suas próprias conceções e teorias, sendo ainda hoje algumas 
delas estudadas. Será feita uma pequena abordagem dessas teorias, pois ao longo do texto 
serão apresentadas as suas características mais relevantes. 
Stanley Hall, com base nas teorias de Darwin, considera a brincadeira como um 
instinto herdado do passado. Formula a teoria da recapitulação, fundamentando que a 
brincadeira tinha uma função catártica, que permitia libertar através do comportamento 
lúdico, os instintos que caraterizavam fases dos nossos ancestrais (Smith, Cowie & Blades, 
1998). 
                                                 
11 Herbert Spencer (1820-1903), sociólogo e filósofo inglês, e também um dos representantes do positivismo. 
Admitia que o processo de seleção natural se aplicava à sociedade - "darwinismo social". É dele a expressão 
"sobrevivência do mais apto". Nas suas obras procurou aplicar as leis da evolução a todos os níveis da 
atividade humana. 
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Maria Montessori não esquecendo as funções lúdicas e educativas do jogo, trouxe 
para a educação materiais pedagógicos que pudessem conduzir a criança para o amor que 
nutre pela ordem, cor, tamanho, movimento, simetria, harmonia e equilíbrio (Baranita, 
2012). 
Numa perspetiva mais analítica, Freud avança com a sua teoria sobre a brincadeira, 
declarando que esta possui um efeito catártico, ou seja, através desta, a criança realiza 
desejos e suprime sentimentos negativos relativos a experiências traumáticas (Pearce, 2003). 
Freud não desenvolveu muito este tema, no entanto, a sua filha, Anna Freud, desenvolve, 
consequentemente, a terapia através da brincadeira (Neitzel, 2012). Para ambos, a 
brincadeira revelava-se importante, na medida em que possibilitava a expressão de impulsos 
agressivos ou sexuais que, em contexto real, poderiam ser perigosos (Pearce, 2003). 
A perspetiva de que a brincadeira surge como uma atividade fundamental para o 
desenvolvimento afetivo e cognitivo, deve-se em parte a Susan Isaacs, psicóloga e 
educadora britânica. A autora defendia que o jogo oferecia benefícios emocionais (base 
psicanalítica), no entanto, concebia o jogo numa perspetiva mais ampla, compreendendo as 
vantagens ao nível do desenvolvimento físico, social e cognitivo e ainda, com uma visão 
evolutiva de que os animais que têm mais facilidade em aprender são aqueles que brincam 
mais. Segundo a autora, o recurso ao jogo infantil pode ser sinónimo de saúde mental, em 
contrapartida, na sua ausência, pode-se admitir a existência de problemas congénitos ou 
patologias do foro psicológico (Smith, Cowie & Blades, 1998). 
No início do século XX, Henri Wallon (1978), distinguiu-se pelos estudos sobre o 
brincar e o desenvolvimento infantil. O fenómeno de brincar é explicado, na perspetiva de 
Wallon (2008), pela necessidade da criança agir sobre o seu mundo exterior (pessoas e 
objetos). Para Wallon (1978), o meio social é um dos agentes que maior influência tem no 
desenvolvimento da personalidade da criança; os afetos associados à motricidade 
contribuem significativamente para o desenvolvimento psicológico dos mais pequenos. É 
através do corpo que a criança tem as suas primeiras comunicações com o meio exterior, 
consequentemente, a brincadeira é um facilitador deste processo. Brincando, a criança 
expressa os seus sentimentos e, a partir da imitação da realidade, ela traduz as suas 
observações e identificações. 
Um teórico de grande importância para o conhecimento deste fenómeno foi Donald 
Winnicott que, numa perspetiva psicanalítica elabora a sua teoria. Segundo ele a brincadeira 
além de proporcionar divertimento, tem como principal caraterística o prazer que a atividade 
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promove. Para Winnicott, o comportamento de brincar só pode ser compreendido através da 
noção de "fenómenos transacionais" (Winnicott, 1975). Este conceito é compreendido pelo 
autor como uma área intermédia da experiência humana entre a realidade interna e a vida 
externa da criança; e, é nessa área que estão circunscritos os fenómenos ou objetos de 
transição
12
. Estes objetos ou fenómenos não fazem parte do corpo da criança, nem são 
inteiramente parte da realidade externa (compartilhada), mas sim do domínio da ilusão que 
tem como base a experimentação, ou seja, esta área intermédia corresponde à capacidade 
que a criança vai adquirindo gradualmente de compreensão e aceitação da realidade que a 
rodeia (social). O brincar/jogar e o brinquedo/jogo são os principais fenómenos e objetos 
transicionais da criança desde os seus quatro meses de idade. Para Winnicott, o brincar tem 
um lugar e um tempo, que não se circunscreve nem dentro nem fora do mundo da criança, 
mas sim um lugar e um tempo que está fora do controlo mágico dela. Tal como afirma "Para 
controlar o que está fora, há que fazer coisas, não simplesmente pensar ou desejar, e fazer 
coisas toma tempo. Brincar é fazer. " (Winnicott, 1975, p. 63). O autor considera que a 
brincadeira é universal e própria da saúde, pois facilita o crescimento, conduz aos 
relacionamentos grupais e que é uma forma de exercitar a criatividade; diz ainda, que o 
brincar é uma forma de comunicação consigo e com os outros (Winnicott, 1975). 
Lev Vygotsky, foi o precursor da psicologia histórico-cultural e as suas conceções 
foram importantes para o conhecimento do processo de aprendizagem humana, bem como 
para a educação, e para a melhoria das práticas educativas (Tezani, 2006). Vygotsky 
procurou compreender as funções psicológicas superiores ou processos mentais superiores, 
qual a sua origem e consequente desenvolvimento ao longo da história da espécie humana, 
tendo em conta a individualidade de cada um e o facto de este estar inserido num contexto 
cultural que o define (Rolim, Guerra & Tassigny, 2008). Nos seus estudos sobre o jogo 
evidencia a importância deste para a estruturação do funcionamento psíquico da criança e, 
assim, para o seu desenvolvimento intelectual, social e até moral. Considera ainda, que o 
brincar apresenta uma forte relação com a aprendizagem. De acordo com o autor, para 
compreender o desenvolvimento da criança é fundamental saber quais as suas necessidades, 
bem como o que é preciso, para que, de uma forma eficaz, se satisfaçam essas mesmas 
necessidades / ou colocá-las em ação. Vygotsky (1991), afirma que a brincadeira surge 
                                                 
12
 "Introduzi os termos 'objetos transicionais' e 'fenómenos transicionais' para designar a área 
intermediária de experiência, entre o polegar e o ursinho, entre o erotismo oral e a verdadeira relação de objeto, 
entre a atividade criativa primária e a projeção do que já foi introjetado, entre o desconhecimento primário de 
dívida e o reconhecimento desta ('Diga: ''bigado'')". (Winnicott, 1975, p. 14). 
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exatamente das necessidades que não são satisfeitas no imediato. No momento em que a 
criança experiencia um desejo que não é realizado, gera uma tensão interna, que é atenuada 
através do envolvimento num mundo ilusório e imaginário onde os seus desejos podem 
então ser realizados. Ao imaginar, a criança vai exteriorizar através da brincadeira, e é nessa 
interação entre a imaginação e a experiência que a criança incorpora o significado das 
coisas, dando assim origem ao pensamento conceitual com base no significado e não no 
objeto (Rolim, Guerra & Tassigny, 2008). O autor afirma ainda que a brincadeira, embora 
livre e não estruturada, está sujeita e impõe regras, as quais delimitam o comportamento da 
criança; e é da subordinação às regras e da renúncia aos seus desejos imediatos que a criança 
encontra prazer na brincadeira (Vygotsky, 1991). Um conceito idealizado pelo autor e de 
particular importância é o de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que é entendida 
como uma área potencial de desenvolvimento cognitivo. Esta área é determinada pela 
distância que decorre entre o nível atual de desenvolvimento da criança, definido pela sua 
capacidade individual de resolução de problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, 
que se define pela resolução de problemas com o auxílio de adultos ou com pares mais aptos 
(Vygotsky, 1978). 
Piaget, autor que se tornou conhecido pela sua teoria epigenética, em que procura 
compreender as relações do sujeito com o objeto no seu processo de construção do 
conhecimento. Uma vez que o conhecimento se refere à cognição, o desenvolvimento 
cognitivo é portanto, a aquisição do conhecimento (Piaget, 1990). Para a compreensão da 
teoria de Piaget torna-se essencial a descrição de alguns conceitos por ele formulados, tais 
como: o conceito de esquema, adaptação, assimilação, acomodação e equilibração. O 
esquema corresponde a uma estrutura mental ou cognitiva através da qual o sujeito se adapta 
e organiza o meio; esta estrutura vai-se desenvolvendo, tornando-se cada vez mais 
complexa. A adaptação, segundo o autor, é a essência do funcionamento biológico (Piaget, 
1990), ou seja, é inerente ao ser de se organizar e adaptar ao meio físico, numa tentativa de 
manter a homeostasia. Neste sentido, a adaptação dá-se através dos processos de assimilação 
e acomodação; a assimilação é o processo de interiorização, nos esquemas mentais das 
informações apreendidas das próprias experiências, por sua vez, a acomodação, consiste na 
modificação dessas estruturas cognitivas, originando novos esquemas. A equilibração 
corresponde ao ponto de equilíbrio entre a assimilação e a acomodação. Segundo o autor, " 
de uma maneira geral, o organismo assimila incessantemente o meio à sua estrutura, ao 
mesmo tempo que acomoda a estrutura ao meio, a adaptação constituindo um equilíbrio 
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entre tais trocas" (Piaget, 1972, p. 75). Estas modificações nas estruturas, originam novas 
estruturas, o que, necessariamente, aumentam a capacidade de processamento de 
informações. Neste seguimento, surgem os designados, estádios de desenvolvimento, que 
estão relacionados com a idade, mas que não são estabelecidos por ela. Estes estádios 
ocorrem por etapas sucessivas, numa mesma ordem em todas as crianças, no entanto, a idade 
em que são alcançados pode divergir. Os estádios de desenvolvimento cognitivo de Piaget 
são amplamente conhecidos e, portanto, será feita uma pequena abordagem à sua teoria 
sobre a brincadeira, onde o autor estabelece uma relação entre os estádios de 
desenvolvimento e os tipos de jogos (dividido em três categorias: jogos de exercício, jogos 
simbólicos e jogos de regras). O estádio sensório-motor (zero aos dezoito meses), é 
caraterizado pelos reflexos neurológicos básicos e, pela noção de permanência do objeto; 
neste período, o jogo da criança é denominado por jogo de exercício, o qual é aprazível, 
apenas pela sua funcionalidade, ou ainda pela sua tomada de consciência em relação a novas 
habilidades. No estádio seguinte, o pré-operatório (dos dois aos sete anos), a criança começa 
a desenvolver a linguagem, há uma ausência de conservação, ou seja, a criança não 
demonstra conservação do raciocínio ao longo do tempo, focando a sua atenção numa 
caraterística de cada vez, e ainda, o seu pensamento intuitivo é irreversível e rígido; jogo 
simbólico, onde há uma constante representação de algo ausente, ou imitação funcional (fase 
egocêntrica). No estádio das operações concretas (dos sete aos onze anos), já há uma noção 
de conservação e, portanto, de descentração, aparecem as primeiras operações mentais com 
base em objetos concretos, assim a criança começa a classificar objetos e a fazer seriações; 
neste estádio, onde surge a última categoria, jogos de regras, a criança deixa de ser 
egocêntrica e aprofunda as relações sócio afetivas que se vão desenvolver ao longo da vida, 
e é em torno deste envolvimento social que começam a ser estabelecidas as regras. O prazer 
nestes jogos passa pela competição entre os sujeitos, pelos resultados obtidos e pelo 
cumprimento dessas mesmas regras. Até aqui a criança limitava-se a fazer imitações através 
dos jogos faz-de-conta, agora a criança faz representações perfeitas e os seus símbolos 
aproximam-se mais do real. Por último, o estádio das operações formais (entre os onze e os 
quinze anos), que é caraterizado pelo pensamento lógico e abstrato, e pelo raciocínio 
hipotético-dedutivo, onde a criança já consegue formular hipóteses; é neste último estádio 
que as estruturas cognitivas atingem o nível mais elevado de desenvolvimento; nesta fase de 
desenvolvimento, a criança quando joga é capaz de prever, de organizar e de sistematizar 
todas as condições dos jogos, mesmo antes de iniciá-los (Sequeira, 1990). À medida que a 
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criança avança no seu desenvolvimento, também os jogos se vão tornando mais 
significativos transformando-se em construções adaptadas (Baranita, 2012). Para o autor, a 
brincadeira é o resultado do domínio da assimilação sobre a acomodação que, 
consequentemente, leva à equilibração da criança; neste sentido, atribui ao jogo um papel 
importante para o desenvolvimento da criança ao nível psicológico, motor e social, sendo 
que este permite a estimulação do pensamento lógico, bem como a utilização da linguagem 
e, consequentemente, à aprendizagem (Piaget, 1990). 
 
1.2.2. Brincadeira, contexto e cultura 
 
Estudar o fenómeno da brincadeira é essencial para compreender o 
desenvolvimento infantil, pois pela sua complexidade, torna-se inevitável o conhecimento 
dos principais elementos envoltos neste processo. A brincadeira é reconhecida como um 
comportamento característico da infância, à qual a criança se adapta eficazmente, e também 
como um comportamento universal, existente em todas as culturas (Huizinga, 2000). Para 
melhor compreender os comportamentos das crianças nos diversos contextos, é fundamental, 
analisar as diferenças e semelhanças desses contextos nos quais as brincadeiras possam 
ocorrer (Gomes, 2009). Os jogos e os próprios brinquedos inserem-se numa identidade 
cultural e têm características sociais pertencentes/referentes a um grupo social (Brougère, 
1998). Muitas vezes o conceito de contexto é utilizado de forma indistinta, como se apenas 
se tratasse de um lugar ou situação. De acordo com Lordelo (2002), para a compreensão da 
influência do contexto no desenvolvimento infantil é fundamental ter em conta todos os 
elementos que o constituem, como os sistemas sociais, os ambientes físicos, os sujeitos 
como participantes ativos, e ainda a interação e influência que têm uns sobe os outros. 
Afirma assim, que o contexto não se limita ao espaço físico, mas a um conjunto de 
elementos em interação, referentes ao próprio sujeito e ao meio que o circunda. Neste 
sentido, os estudos na área do desenvolvimento infantil, devem ter em conta o contexto, o 
tempo e a história em que estão a ser analisados. A brincadeira, é um fenómeno diretamente 
influenciado pelo ambiente em que ocorre, e os estudos nesta área têm revelado 
comparações fundamentais para a compreensão deste fenómeno tão complexo e natural da 
espécie. As investigações acerca da brincadeira têm sido realizadas, maioritariamente, em 
ambientes abertos, onde as crianças brincam livremente, mais concretamente em contextos 
de rua (Cotrim, Fiaes, Marques & Bichara, 2009; Silva, Pontes, Silva, Magalhães & Bichara, 
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2004; Pereira & Neto, 1997; Bichara, 2001), ou em contexto escolar (Cordazzo & Vieira, 
2007; Wanderlind, Martins, Hansen, Macarini & Vieira, 2006; Cordazzo, Vieira & Almeida, 
2012; Rodrigues, 2003; Menezes & Sousa Brito, 2013). O contexto tem vindo a ser 
considerado como um elemento fundamental para a ocorrência e realização da brincadeira, 
possibilitando à criança a aquisição de referências culturais que vão influenciar o seu 
desenvolvimento. Vygotsky (1991) fundamenta isto, quando conceptualiza o brincar como 
uma situação imaginária formada pela criança, onde estão estabelecidas regras de 
comportamento que advêm da combinação dos elementos da brincadeira com a sua 
realidade. Assim, o contexto não só influencia o comportamento infantil como, de igual 
modo, vai influenciar o processo criativo da criança, através da imaginação. O cruzamento 
destas duas situações, a imaginária e a real, origina a atividade de brincar e, a partir desta, é 
possível compreender a criança que brinca e o contexto em que se encontra. 
O fenómeno de brincar e a relação deste com o ambiente deve ser entendido numa 
perspetiva social e cultural, tal como afirma Corsaro (1999)
13
, as brincadeiras das crianças 
são contextualizadas socioculturalmente. Segundo Bichara (2003), as crianças têm um papel 
ativo neste processo, estabelecido entre a brincadeira, o contexto e a cultura, logo, este não 
pode ser visto apenas numa perspetiva linear. Ao recriar a realidade vivida através das suas 
experiências nos ambientes em que se encontra inserida, a criança cria novos universos de 
aventura e exploração, atribui novas funções aos objetos com que lida, exterioriza a 
compreensão do que percecionou do seu ambiente circundante e ainda atribui um significado 
à brincadeira. Brougère (2008) define o termo "cultura lúdica" referindo que esta é uma 
cultura rica, complexa e variada. O autor quando se refere ao jogo enfatiza a sua dimensão 
cultural em detrimento da dimensão psicológica, ou seja, para haver brincadeira é necessário 
um contexto social, um conjunto de significações que são partilhadas mutuamente, uma 
capacidade de interpretação, uma cultura (Brougère, 1998).  
A brincadeira, embora se apresente como um fenómeno universal entre crianças de 
diferentes culturas, esta é determinada por um conjunto de fatores como o espaço físico, o 
ambiente social e cultural e ainda pelas caraterísticas da criança que brinca. Cada cultura é 
expressa de uma forma peculiar, refletindo as caraterísticas específicas de cada ambiente. 
(Hansen, Macarini, Martins, Wanderlind & Vieira, 2007). Neste sentido, considera-se 
                                                 
13
 "A criança não apenas se apropria da cultura. Ela também reproduz o processo cultural num 
processo de Reprodução Interpretativa." (Corsaro, 2006, citado por Balaguer, 2012). O Autor utiliza o termo 
reprodução no sentido de afirmar que a criança não só internaliza a cultura, mas é uma agente ativo para a 
produção e mudança da mesma; interpretativa, pois as crianças criam e participam da sua cultura de pares, 
através da apropriação criativa de elementos socioculturais, satisfazendo os seus próprios interesses. 
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importante que as reflexões acerca das brincadeiras tenham em conta os efeitos da evolução 
cultural, na medida em que o ser é não só resultado de um desenvolvimento biológico, mas 
também é reflexo de uma evolução cultural. A cultura, numa conceção evolutiva é "fruto e 
instrumento da seleção natural" (Carvalho e Pedrosa, 2002, p.182). Para a psicologia 
evolutiva o ser é uma espécie "biologicamente sociocultural" (Carvalho e Pedrosa, 2002, p. 
181), quer isto dizer, que só é possível constituir-se ser humano, com o outro e por 
intermédio do outro, num ambiente cultural, entendido como um nicho ontogénico da 
espécie (Ribeiro, Bussab e Otta, 2004). Huizinga (2000), denomina homo ludens, para 
designar a espécie humana como um ser criativo e lúdico, sendo estas caraterísticas heranças 
filogenéticas que conduzem à exploração do meio, na procura incessante de novas situações 
que promovem a aprendizagem. 
Tal como referido anteriormente, os estudos sobre a brincadeira devem ter em conta 
as especificidades culturais em que ocorre, pois, é vista como um fenómenos cultural 
(Huizinga, 2000), e é esta particularidade que a torna diversificada: nas formas de brincar 
(tipos e parceiros de brincadeira), nos objetos manipulados e nas regras que as regulam 
(Lordelo & Carvalho, 2006). 
 
1.3. Brincadeira – Fenómeno Universal da Espécie Humana 
 
Todo o ser é resultado das suas predisposições genéticas, em conjunto com a sua 
história individual e a cultura em que se desenvolve. A brincadeira é uma característica 
importante da espécie e, a predisposição biológica para tal comportamento está relacionada 
com as pressões de seleção presentes no ambiente em que a espécie proliferou (Lordelo e 
Carvalho, 2006). Este é um fenómeno universal característico da espécie, no entanto este 
conceito de universalidade integra não só os fatores culturais, como a diversidade deste 
comportamento; o brincar é expresso em cada cultura, de forma particular, refletindo as 
características ambientais específicas dessa mesma cultura (Gosso, 2004). 
Numa perspetiva evolutiva, o brincar é caraterizado por ser um comportamento 
adaptado e adaptativo (Hansen, Macarini, Martins, Wanderlind & Vieira, 2007), na medida 
em que, ao longo dos tempos, tem-se mostrado como um comportamento comum a todos os 
membros da espécie (adaptado), mas analisado num período de tempo mais curto, este varia 
na sua forma, no local em que ocorre, nos parceiros e ainda nos brinquedos utilizados 
(Morais, 2004). 
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Quando se fala na universalidade deste fenómeno, como referido anteriormente, 
remete-se ao facto de ser uma atividade comum as todas as crianças de diferentes culturas, 
mas também por apresentar uma certa estabilidade no processo de desenvolvimento e 
aquisição da brincadeira que, segundo Piaget (1990), se iniciam com os jogos de exercício, 
seguidos dos jogos simbólicos e, por fim, os jogos de regras. A brincadeira, numa perspetiva 
evolutiva, é considerada como uma "atividade intrinsecamente motivada" (Lordelo & 
Carvalho, 2006 pp.100), determinada pela história ontogenética de cada criança, ou seja, 
comportamentos adaptativos numa determinada fase do desenvolvimento, tendem a 
desaparecer; a forma e os interesses das brincadeiras vão-se modificando ao longo do 
desenvolvimento social, cognitivo, físico e emocional dos que brincam (Hansen et al, 2007). 
 
1.3.1. Psicologia Evolutiva do Desenvolvimento 
 
A psicologia evolutiva do desenvolvimento é uma abordagem recente que tem 
contribuído para a explicação e conhecimento do desenvolvimento humano numa perspetiva 
ontogenética. Esta área do conhecimento tem como base de referência a teoria da evolução 
das espécies, de Charles Darwin, que fundamenta que os seres vivos vão evoluindo no 
tempo através da seleção natural das espécies, ou seja, que em virtude das pressões 
ambientais, os organismos vão sofrendo alterações de acordo com a sua capacidade de 
adaptação, ou não, às condições ambientais (Martins e Vieira, 2010). 
Neste sentido, a psicologia evolutiva visa a compreensão do modo de 
funcionamento da mente humana através dos processos psicológicos, característicos da 
espécie, resultantes de uma adaptação ao ambiente ancestral onde esta evoluiu (Yamamoto 
& Lopes, 2009). De acordo com Bjorklund e Pellegrini (2000), o objetivo desta perspetiva é 
compreender de que forma as espécies evoluem e como é que se relacionam no ambiente 
físico e social em que estão inseridas. Compreende-se assim, que o desenvolvimento das 
espécies não é todo igual, cada uma evoluiu de acordo com as suas especificidades em 
termos biológicos e ambientais.  
A psicologia evolutiva do desenvolvimento surge então como uma combinação 
entre a psicologia evolutiva e a psicologia do desenvolvimento, na medida em que interliga 
pressupostos de ambas as teorias; considera assim, que a herança biológica e o meio cultural 
em que o ser está inserido, são aspetos integrantes de um mesmo percurso de 
desenvolvimento (Hansen et al, 2007). Para um conhecimento mais abrangente do 
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desenvolvimento, é essencial optar por uma perspetiva interacionista e não com uma visão 
linear, pois permite compreendê-lo como um processo que está em constante mudança tendo 
em conta as interações que se dão entre fatores biológicos, psicológicos, sociais e culturais. 
Surge assim, o conceito de processos epigenéticos que pressupõem a interação do sujeito e 
seus genes com o contexto de desenvolvimento. Esta forma de estudar as relações de 
interação entre o organismo e o ambiente é designada por epigénese (Keller, 2002; 
Bjorklund e Pellegrini, 2000). 
Sendo a brincadeira um fenómeno relacionado com o desenvolvimento humano, 
pode ser estudado segundo uma perspetiva evolutiva. De acordo com um panorama 
evolutivo, este é um comportamento funcional e adaptativo da espécie e, portanto, específico 
a um determinado período do desenvolvimento – a infância. Existem características com 
funções adaptativas, que são apenas comportamentos ou estruturas específicas para uma 
etapa do desenvolvimento e que deixam de existir quando passam a não ser necessários 
(Bjorklund & Blasi 2005). 
 
1.3.2. Brincadeira numa Perspetiva Evolutiva 
 
A brincadeira é um fenómeno que tem vindo a ser estudado sob diferentes 
perspetivas com o intuito de compreender a complexidade deste comportamento e de que 
forma ele contribui para o desenvolvimento infantil (Marques e Bichara, 2011). As 
abordagens anteriormente expostas associam a brincadeira ao desenvolvimento humano 
segundo as suas correntes de pensamento. Este estudo pretende expor a brincadeira como 
um fenómeno adaptado e adaptativo da espécie, e perceber quais as variações existentes 
quando surge uma brincadeira (Hansen et al, 2007). Neste sentido, torna-se adequado pensar 
na brincadeira em termos evolutivos.  
Para poder pensar em brincadeira sob esta perspetiva, é fundamental definir o 
conceito de acordo com os seus teóricos, pese embora este seja um conceito difícil de 
explicar pela sua complexidade e que com apenas uma conceção, torna-se exígua. 
Visivelmente a brincadeira é fácil de identificar, quer pela intensidade da atividade em si, 
quer pelas características comuns da ação em diferentes espécies (Smith, Cowie & Blades, 
1998; Yamamoto & Carvalho, 2002). Há um conjunto de padrões comportamentais 
semelhantes, que em determinados contextos funcionais surgem com uma motivação 
diferente da inicial (Burghardt, 2005; Fagen, 1981; Hinde, 1970); outra característica tem a 
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ver com a rotatividade de papéis, onde se consegue perceber quem é o dominado e quem é o 
dominador (Eibl-Eibesfeldt, 1989); ainda se pode observar que a atividade é caracterizada 
pela presença de comportamentos excessivos, ou seja elevado nível de atividade motora 
(Burghardt, 2005; Fagen, 1981). De acordo com este último autor, e após uma pesquisa 
sobre os diversos conceitos atribuídos a este fenómeno, há concordância em três aspetos que 
caracterizam o brincar, a saber: as condutas decorrentes da brincadeira são conformes, mas 
não idênticas, no que respeita à forma dos padrões dos adultos em determinados contextos, 
pois as crianças simulam atividades correspondentes a vários contextos funcionais 
simultaneamente; ainda no que respeita à forma, esta difere pela sua característica 
exacerbada; e, por fim, a atividade lúdica diverge da não lúdica, pela quantidade de 
comportamentos reiterados que ocorrem em contexto de brincadeira. Segundo Burghardt 
(2005), existe um conjunto de critérios que permitem definir a ocorrência de uma 
brincadeira, realçando as suas principais características, assim: é um comportamento que 
tem uma função momentânea e limitada (comportamentos fora do contexto real); há uma 
motivação intrínseca para a brincadeira (comportamento espontâneo, voluntário e 
satisfatório); difere na sua estrutura e ao longo do tempo (comportamentos exagerados, com 
padrões e sequências alteradas); ocorre sempre que o ambiente assim o permitir (de forma 
semelhante, mas não estereotipada); e, ainda, o ambiente em que ocorre deve mostrar-se 
seguro para que o comportamento se manifeste (sem pressões ou ameaças).  
Nesta perspetiva, a brincadeira é um fenómeno adaptativo que se encontra presente 
em diversas espécies e com padrões comuns de manifestação. Estas características remetem-
nos para o nível filogenético e para o valor funcional da brincadeira enquanto 
comportamento selecionado durante a evolução e pressões ancestrais (Yamamoto & 
Carvalho, 2002). 
As espécies que mais expressam atividades lúdicas são aquelas que, enquanto 
adultas, são comportamentalmente mais flexíveis, demonstram mais habilidades e maior 
complexidade ao nível da caça, das lutas, da vivência social (Bichara, Lordelo, Carvalho e 
Otta, 2009). A infância tornou-se assim, o período mais longo do desenvolvimento humano, 
como resposta adaptativa à evolução das espécies, na medida em que este é um período 
favorável à aquisição de aprendizagens. A brincadeira surge assim como o meio através do 
qual a criança pode experienciar e praticar situações, de forma agradável, que a irá preparar 
para a fase adulta. A história da evolução fez da espécie humana aquela que mais brinca e, 
portanto, a infância tornou-se uma etapa longa e privilegiada, possibilitando a maturação de 
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determinadas funções e estruturas do indivíduo. Pellegrini, Dupuis & Smith (2007) referem 
que, aqueles que no decorrer do período imaturo tiveram mais oportunidades de brincar, 
logo, explorar e experienciar, enquanto adultos serão mais eficazes e terão mais habilidades, 
adaptando-se facilmente ao meio no qual estão inseridos.  
Num nível ontogenético, tal como foi referido, a brincadeira não é estável no tempo 
nem na estrutura, pois sofre alterações desde que se inicia (primeiras brincadeiras) até ao seu 
desaparecimento (fim do ciclo de desenvolvimento). Inicialmente a brincadeira manifesta-se 
pelo comportamento de exploração e todas as diferentes formas de brincar que se sucedem 
vão sendo qualitativamente mais complexas, até que os comportamentos lúdicos começam 
por se apresentar semelhantes aos dos adultos (Pellegrini & Smith, 1998). Estes autores 
referem que a evolução do brincar passa primeiramente (até aos 9 meses de idade) pelos 
comportamentos de exploração, que se expressa pela manipulação de objetos, seguida da 
fase em que a brincadeira ocorre simultaneamente com a exploração (aos 12 meses de idade) 
e, a partir dos 18 meses de idade, a brincadeira é uma parte integrante de todas as interações 
e experiências que a criança estabelece com o meio.  
As alterações que se verificam nos comportamentos de brincar, evoluem assim de 
um nível mais simples para um mais complexo, o que por sua vez, se reflete na criança, no 
aumento das suas capacidades de manipulação e exploração de objetos e ações no tempo e 
no espaço (Pellegrini & Smith, 1998). 
 
1.3.2.1. Custos e benefícios das brincadeiras na infância 
Para a psicologia evolutiva a brincadeira é caracterizada por um padrão de 
comportamentos comum a todas as espécies que está essencialmente presente no período de 
imaturidade infantil. 
No entanto, a brincadeira deve ser compreendida como um fenómeno que se 
estabelece a um nível filogenético e ontogenético. É um comportamento inerente à condição 
humana selecionado ao longo da evolução da espécie (filogénese), e influenciado por 
diferentes fatores, como as características individuais, culturais e sociais (Pellegrini, Dupius 
& Smith, 2007). 
De um ponto de vista evolutivo, o brincar enquanto comportamento intrínseco e 
motivado das crianças, foi selecionado pelo seu valor funcional e adaptativo. De acordo com 
os autores anteriormente citados, esta atividade representativa da infância apresenta 
características que foram selecionadas para este período particular do desenvolvimento, e 
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não apenas como uma fase preparatória para a idade adulto. Neste sentido, os autores 
defendem que os comportamentos lúdicos têm um valor funcional determinado para esta 
etapa do desenvolvimento, e portanto os benefícios que deles advém têm resultados 
observáveis a curto prazo (Pellegrini, Dupius & Smith, 2007; Pelligrini & Smith, 1998). 
Para estes autores, a questão de que a brincadeira tem consequências imediatas ou a curto 
prazo tem como base dois princípios: a seleção ao longo da evolução de determinados 
comportamentos não se limita à obtenção de resultados na fase de maturidade; e que estes 
comportamentos apenas poderão ser selecionados quando os seus benefícios superam os 
seus custos.  
O período imaturo da infância, e mais concretamente a brincadeira e a atividade que 
dela decorre, envolve uma série de custos para a espécie humana. O longo período de 
imaturidade, por si só, apresenta custos e benefícios. Esta extensão no tempo pode tornar-se 
um risco para a adaptação, pois aumenta a probabilidade de morrer sem deixar descendência 
e, portanto, consequentemente a continuidade da espécie pode estar em risco. No entanto, 
para que esta característica tenha sido selecionada, os seus benefícios têm de se sobrepor aos 
seus custos. Portanto, é no aumento das possibilidades de aprendizagem de habilidades e 
competências, bem como de regras e normas sociais, que se estabelecem os principais 
benefícios para a seleção desta característica na evolução da espécie (Pellegrini, Dupius & 
Smith, 2007). 
Os custos que estão subjacentes ao ato de brincar têm consequências percetíveis e 
imediatas. São considerados como custos desta atividade, o dispêndio de energia, o gasto de 
tempo e riscos físicos e sociais (Pellegrini & Smith, 1998). A energia despendida é sem 
dúvida um custo claro desta atividade, pois não só estão envolvidas ações físicas vigorosas, 
mas também uma intensa atividade cerebral; o tempo que a criança investe na brincadeira é 
também considerado como um custo; ambos os custos aqui mencionados têm consequências 
imediatas, logo a curto prazo, pois tanto a energia como o tempo gastos nas brincadeiras 
podiam ser aproveitados para a prática de competências essenciais como e.g. a caça ou a 
luta. Relativamente aos riscos físicos, os autores referem-se a possíveis ferimentos ou até 
mesmo casos de morte que possam ocorrer nos períodos de brincadeira. Os riscos sociais 
parecem estar envolvidos com a representação de papéis, que caso não seja uma experiência 
positiva, pode levar a consequências negativas tanto a nível social como psicológico, e.g. o 
papel de dominação, em ambas as valências, caso não ocorra a experimentação de ambas, 
úteis para o futuro, pode levar a resultados negativos (Bekoff & Byers, 1998). 
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São inúmeros os benefícios do brincar, no entanto as perspetivas diferem no que 
concerne aos possíveis ganhos deste comportamento, podendo estes serem apenas evolutivos 
e, portanto, de longo prazo ou então imediatos, a curto prazo (Yamamoto & Carvalho, 2002; 
Fagen, 1981; Bekoff & Byers, 1998). 
Pellegrini & Smith (1998) propõem que determinadas condutas envolvidas nas 
brincadeiras podem ter efeitos a curto prazo para o desenvolvimento infantil, como e.g. 
aperfeiçoamento no domínio motor, robustez física e resistência. Como principais benefícios 
a curto prazo são apontados ainda a elaboração de estratégias e comportamentos novos que 
ocorrem nas brincadeiras com interação social, a aprendizagem de competências de luta e 
dominação que se estabelecem nas brincadeiras turbulentas e também as competências 
relacionais e afetivas que se desenvolvem nas interações com os pares em brincadeiras 
simbólicas, especialmente em brincadeiras de faz-de-conta (Pellegrini, Dupius & Smith, 
2007; Pellegrini & Smith, 1998). 
Para Smith (1982) a brincadeira apresenta um conjunto de funções que refletem o 
seu valor adaptativo tais como, a melhoria da condição física, aprendizagem de aptidões 
sociais competitivas como luta, predação e fuga, e não competitivas, como relações sociais, 
posições sociais, comunicação, aquisição de competências cognitivas (concentração, 
raciocínio e linguagem). 
Todos os benefícios anteriormente enunciados demonstram o valor adaptativo da 
brincadeira e a sua importância para o desenvolvimento da espécie, uma vez que todas as 
aprendizagens e competências adquiridas são possíveis através de uma atividade que 
proporcione prazer. 
 
1.4. A brincadeira em contexto escolar 
 
A escola enquanto espaço de aprendizagem tem sofrido ao longo dos tempos 
alterações ao nível das suas competências, devido às mudanças que se fazem sentir nas 
sociedades atuais, mais especificamente aquelas que surgem nos ambientes familiares. O 
contexto social nas últimas décadas tem vindo a exercer tensão sobre as questões educativas, 
na medida em que as famílias cada vez mais estão submetidas a expetativas, exigências e a 
pressões temporais que lhes retiram tempo e espaço para a família e, mais concretamente, 
para as crianças. Estas acabam por passar grande parte dos seus dias em contexto escolar, 
interagindo cada vez mais com grupos não pertencentes ao seio familiar (Silva, 2007). 
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Neste sentido, a escola, enquanto entidade educativa, passa a ter de desempenhar 
um vasto leque de funções, que possibilitem às crianças não só aprendizagens disciplinares, 
mas também aprendizagens sociais e vivenciais. Os currículos foram então alargados, onde 
foram introduzidas atividades de enriquecimento curricular, que não são apenas mais do que 
uma continuação da sua carga letiva e que, consequentemente, originaram uma redução do 
tempo de brincadeira livre, o que poderá ser pernicioso para o desenvolvimento infantil.  
A criança enquanto ser lúdico tem necessidade de brincar, pois é através desta 
atividade que experiencia o mundo. O seu desenvolvimento dá-se pelas interações que 
estabelece com o meio exterior e assim a escola, por se apresentar como um espaço 
privilegiado para a construção de relações e aprendizagens, tem um importante papel no 
desenvolvimento das crianças. A escola assume-se como local de aquisição de 
conhecimentos, mas não só, também ela é responsável pelo cuidado e educação das crianças. 
Estas instituições são responsáveis por oferecerem condições para as aprendizagens tanto em 
contexto de brincadeira como em contexto pedagógico (Kishimoto, 2003). 
O recreio escolar é um espaço propício para a atividade lúdica, e muitos estudos 
contemporâneos têm referenciado a sua importância na vida das crianças. Para Lopes 
(2006), o recreio apresenta-se como um espaço que se insere num “espaço”, no qual a 
criança se envolve numa série de atividades livres, e num “tempo”, representado pelo tempo 
de intervalo das atividades curriculares. Estes espaços são prezados pelas crianças, por neles 
poderem, livremente, escolher as suas atividades preferidas e ainda os seus parceiros de 
brincadeira (Pereira e Neto, 1994). A brincadeira deve fazer parte do dia a dia escolar, pois 
esta atividade viabiliza o desenvolvimento integral da criança, na medida em que, através 
dela a criança desenvolve a afetividade e a socialização, proporcionando assim, a aquisição 
de conhecimentos de forma lúdica e agradável (Neto, 2003). Neste sentido, a brincadeira 
inserida num contexto escolar permite que o desenvolvimento da criança se dê tanto a nível 
físico, desenvolvendo as suas habilidades motoras, a nível intelectual, estimulando a sua 
inteligência e, principalmente social, quando aprende a interagir com os seus pares e com os 
adultos que não fazem parte da sua esfera familiar.  
O espaço de recreio é então, um tempo e um lugar não só essencial como marcante 
para a vida das crianças, onde lhes é permitido exprimirem-se livremente, fazerem amigos, 
explorarem, tudo aquilo que fora desse espaço é controlado pelos adultos (Olivier, 1976). 
Pelas características que lhes são atribuídas e pelas pressões do quotidiano familiar, próprio 
destes tempos, os recreios apresentam-se como um contexto em que estão presentes 
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situações e oportunidades de estimulação e desenvolvimento de estilos de vida saudáveis e 
também para a melhoria da capacidade de aprendizagem das crianças (Pellegrini, 2011). 
Segundo Schultz (1998), as crianças necessitam de sonhar, imaginar, questionar para que as 
suas aprendizagens ocorram de forma íntegra. Enquanto brincam estão a aprofundar os 
conhecimentos que adquiriram na sala de aula e ainda conseguem descobrir quais as suas 
preferências, quais os seus gostos (Blatchord & Sharp, 1994, citado por Pellegrini, 2011). 
Nestes espaços, as crianças permitem-se a explorar, a procurar os pares com quem querem 
brincar, as brincadeiras que mais lhes satisfazem, sem que haja intervenção por parte dos 
adultos, ou seja, os seus comportamentos e atitudes são livres, são inatas, espontâneas 
(Ridgers, Stratton, Curley & White, 2005). 
De acordo com a National Association for The Education of Young Children 
(NAEYC, 1997), o recreio é um espaço que promove uma série de benefícios em termos do 
desenvolvimento: 
- Social, na interação com os pares, a criança adquire competências sociais, tais 
como a cooperação, a partilha, resolução de conflitos, entre outras; 
- Emocional, por meio da redução da ansiedade e regulação do stress enquanto 
brinca, através da vivência e partilha de sentimentos e emoções e a aprendizagem do 
autocontrolo; 
- Físico, sendo que leva a uma libertação de energia acumulada e ao 
desenvolvimento de destreza motora que promove o aumento dos níveis de atenção e 
concentração; 
- Cognitivo, através da manipulação e exploração a criança desenvolve constructos 
intelectuais. 
O recreio escolar é simultaneamente um espaço e um tempo impulsionador para as 
questões da criatividade, da recriação, da exploração e identificação, aspetos importantes 
para o desenvolvimento integral das crianças. 
 
1.5. Diferenças de género nas brincadeiras infantis 
 
O dimorfismo sexual observa-se tanto em características anatómicas, como 
fisiológicas e comportamentais em quase todas as espécies. Na espécie humana, estas 
diferenças, principalmente ao nível comportamental, têm sido alvo de controvérsias em 
diversos estudos e segundo diferentes perspetivas (Fagot, 1977; Burghardt, 2004; Liss, 
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1981; Jadva, Hines, & Golombok, 2010). A brincadeira tem sido o contexto mais estudado 
quando o interesse passa pelo estudo destas diferenças em crianças, na medida em que é 
através do comportamento lúdico que as crianças estabelecem as suas próprias regras, 
valores, papéis, ou seja constroem a sua cultura e, por sua vez, a sua identidade quando em 
interação com os pares (Burghardt, 2004).  
Segundo Alexander e Hines (1994), embora meninos e meninas apresentem 
diferenças logo à nascença, é ao longo dos períodos pré-escolares e escolares que se 
acentuam as diferenças entre eles. No decorrer destes anos, assiste-se ao desenvolvimento de 
determinadas características e comportamentos estereotipados.  
No período final da segunda infância e início da terceira infância (5/6 anos), estas 
diferenças entre os sexos consolidam-se, o que se torna percetível através das preferências 
por determinadas brincadeiras, as formas de brincar, de interagir e comportar (Silva, Pontes, 
Silva, Magalhães & Bichara, 2006). 
Muitos são os estudos que vêm mostrar as evidências no que respeita ao 
dimorfismo sexual durante a atividade lúdica, com quem, meninos e meninas brincam e ao 
que brincam. Na literatura estão presentes diferentes perspetivas teóricas para a explicação 
destas diferenças sexuais. Para os teóricos da aprendizagem social estas escolhas por 
determinados comportamentos e atitudes são o resultado de um processo de identificação 
que se estabelece através da observação e imitação. Ao observarem e de seguida imitarem 
diferentes tipos de comportamentos, as crianças, são reforçadas ou recompensadas se esses 
comportamentos forem adequados ao seu sexo, caso contrário são punidas. Isto leva à 
perceção, por parte da criança, da diferença de comportamentos existentes entre os sexos e 
quais os mais adequados a cada um deles (Cole & Cole, 2003). As diferenças de género 
seriam assim uma construção feita através das interações da criança com o mundo adulto 
que a rodeia (Jadva, Hines & Golombok, (2010). Outra forma de explicar as diferenças 
sexuais é segundo uma visão cognitiva, na qual se defende que a identidade sexual é o 
resultado das próprias conceções da criança do que é ser menino ou menina, isto é, os 
conceitos sobre os papéis sexuais resultam da estruturação ativa da criança com base nas 
suas experiências (Kohlberg, 1966). Por último, a perspetiva evolutiva, relevante para a 
compreensão deste trabalho, que pode ser vista numa vertente mais tradicional, dando ênfase 
às diferentes pressões ambientais a que os organismos eram expostos e que resultaram em 
diferentes mecanismos de adaptação e padrões comportamentais; ou vista ainda, numa 
perspetiva mais interacionista, voltada para a compreensão dos comportamentos, vendo-os 
Catarina Pontes - Diferenças de género nas preferências de parcerias e estilos de brincadeiras de crianças em 
ambiente escolar 
 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias. Escola de Psicologia e Ciências da Vida         46 
como resultado de um processo de aprendizagem do indivíduo enquanto participante ativo, 
em interação com o seu meio social e cultural (Pellegrini, 2011). 
 
1.5.1. Construção das representações sociais nas crianças 
 
O termo género está associado a uma relação de pertença a um grupo social, ou 
seja, é uma representação social delimitada pela cultura. Na formação da identidade de 
género das crianças, que se estrutura ao longo do seu processo de socialização, as crianças 
vão revelando diferenças comportamentais, como expressões corporais, relações proximais, 
formas de brincar, maneiras de falar, de vestir, o que leva à criação de estereótipos. A 
aprendizagem destas conceções, valores e comportamentos inicia-se precocemente, logo à 
nascença, quando os bebés são vestidos com determinadas cores, os seus espaços e 
brinquedos são adequados ao seu sexo, ou seja, os adultos estabelecem desde logo um 
conjunto de situações que levam à estereotipia sexual (Ferreira, 2004). O género, é assim um 
significado construído socialmente, dependente de uma cultura e de um tempo histórico. 
Segundo Woodward (2000), a representação é um conjunto de significados integrados que 
são construídos a partir de sistemas simbólicos e formas de significação, que situam o 
sujeito em determinada categoria. É através dos significados atribuídos pelas representações 
que o sujeito dá sentido às suas experiências e ao seu Eu. São então esses sistemas de 
significados que levam à construção da identidade do sujeito. 
A identidade assume-se assim como uma representação social que, como definido 
por Moscovici (1993), corresponde a um conjunto de valores, noções e práticas referentes a 
objetos, aspetos ou dimensões do meio social em que o sujeito está inserido e que permitem 
a sua integração enquanto ser individual e em grupo. As representações sociais enquanto 
sistemas de significados têm como função a organização da realidade, no sentido em que 
permitem atribuir sentido a objetos e acontecimentos, compreensão e orientação de 
comportamentos, diferenciação inter e intra grupos, ou seja, proporciona um sistema de 
interpretações que tornam o meio, um espaço coerente. (Jodelet, 1989; Vala, 1997). 
A criança, enquanto ser social, vai adquirindo determinados comportamentos, 
atitudes e valores correspondentes ao seu género, isto é, que são culturalmente impostos pelo 
meio social em que esta está inserida. Através do reforço positivo ou negativo, relativo a 
comportamentos, e por intermédio da observação e identificação com pais, professores e 
pares do mesmo sexo, as crianças assimilam formas adequadas de se comportar assumindo 
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determinados papéis correspondentes ao seu género (Miranda, 2008). Esta aquisição, por 
parte da criança, de determinados papéis de género, é fundamental para o seu processo de 
desenvolvimento, bem como para a construção da sua personalidade (Rodrigues, 2003). As 
crianças nascem e desenvolvem-se num meio em que as representações regulam toda uma 
realidade e uma vivência social, e os adultos, enquanto transmissores de conhecimentos e 
práticas, incitam as crianças, enquanto seres meramente recetores, a adquirirem e a 
reproduzirem determinadas práticas e relações sociais (Duveen, 1999).  
De acordo com as contribuições da psicologia do desenvolvimento de Piaget, as 
representações são sistemas racionais que a criança vai construindo e reconstruindo, ou seja, 
ela enquanto organismo vivo adapta-se ao meio que a circunda, numa perspetiva em que o 
sujeito e o ambiente revelam uma relação evolutiva. Através desta relação, a criança, 
organiza ideias e ações continuamente, com base nas suas experiências. Cognitivamente, 
através do sistema de acomodação e assimilação, a criança constrói um saber social, onde 
procura um estado de equilíbrio e organização (Moscovici, 1993). 
Meninos e meninas são estimulados por todos os agentes envolvidos no processo de 
socialização a pensarem e agirem de acordo com o que está imposto pela sociedade como 
típico e normativo de cada sexo. De acordo com, Martin, Wood e Little
14
, citados por Neto, 
Cid, Pomar, Peças, Chaleta & Folque (2000), o desenvolvimento dos estereótipos passa por 
3 etapas; a primeira que vai até aos quatro anos, as crianças aprendem quais as 
características mais comuns de cada sexo; dos quatro até aos seis anos de idade, as crianças 
já conseguem estabelecer algumas associações mais elaboradas em virtude do conhecimento 
que têm em relação a cada género; por fim, a partir dos seis anos, elas conseguem criar 
associações em relação ao género oposto. 
É através do processo de socialização, onde há uma interação constante com 
modelos de referência e valores comuns que as crianças vão aprendendo a representar de 
acordo com o seu género (Barbosa, 2007). 
 
1.5.2. Diferenças de género quanto às interações sociais e os tipos de 
brincadeiras 
 
                                                 
14
 Martin, C., Wood, C. & Little, J. (2008). The Development of Gender Stereotype Components. 
Child Development, 61 (6), 1891-1904 
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Para a compreensão das diferenças de género nas brincadeiras de crianças – e 
especificamente, aquelas que ocorrem nas interações sociais e nas preferências por 
determinados tipos de brincadeiras – alguns autores procuram explicá-las sob diversas 
perspetivas. No entanto, é através das investigações em campo, por permitirem a observação 
dos comportamentos numa interação com o ambiente, que se constrói um conhecimento 
mais aprofundado acerca deste fenómeno tão particular e complexo (Neto, 2003). O género 
e as diferenças a ele associadas, revelam-se desta forma importantes fatores para o estudo e 
compreensão de fenómenos sociais como a escolhas de parcerias, os padrões de 
comportamento típicos de um determinado sexo, ou ainda a segregação sexual que é 
estabelecida durante a brincadeira, nos mais variados contextos (Maccoby, 1988; Martin & 
Fabes, 2001; Gosso, 2004; Meire, 2007) 
As diferenças de género determinadas pela seleção natural, em ligação com os 
efeitos das interações estabelecidas socialmente, levam ao desenvolvimento de um processo 
identitário que permite definir estritamente quais os parceiros de brincadeiras e quais as 
relações a serem desenvolvidas entre pares, para a melhor aprendizagem de condutas 
adequadas ao género e, consequentemente, uma melhor adaptação do individuo ao ambiente 
e aos diversos contextos (Bjorklund & Pellegrini, 2000). Estes autores defendem que é nos 
períodos de brincadeira que as crianças aprendem a diferenciar os papéis de cada género, 
estabelecidos e impostos pela sociedade e cultura na qual se encontram inseridas. Esta 
aprendizagem dá-se pela perceção individual de cada criança na observação de 
comportamentos, gestos e atitudes daqueles que a rodeiam, mas é sobretudo na 
experimentação de papéis e nas interações com os pares que a criança desenvolve a sua 
identidade de género. 
O dimorfismo sexual está presente desde idades muito precoces, mas é a partir dos 
2 anos de idade que as diferenças se acentuam (Papalia, Olds & Feldman, 2001). Sendo a 
brincadeira a atividade que mais tempo ocupa na vida das crianças, é também nela que estas 
diferenças de género se tornam mais evidentes. Neste sentido, os contextos de brincadeira 
têm sido escolhidos para os estudos no âmbito das diferenças de género (Burghardt, 2004).  
Os estudos têm vindo a comprovar a ocorrência destas diferenças, e evidenciam 
deste modo, que rapazes e raparigas mostram preferências distintas por parceiros e tipos de 
brincadeira. As diferenças de género podem ser compreendidas a partir de duas categorias: 
através dos estereótipos de género ou ainda da segregação sexual. Quando se analisam as 
diferenças entre géneros relativamente aos tipos de brincadeiras e preferências por 
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brinquedos podemos referir-nos às estereotipias, quando as diferenças se verificam ao nível 
da interação e preferências por determinados parceiros, estas estão relacionadas com a 
segregação sexual (Hansen, et al 2007). Podem ainda ser explicadas segundo diferentes 
perspetivas teóricas como, a aprendizagem social, a perspetiva cognitiva, a biológica e ainda 
a evolutiva. 
De acordo com Carvalho, Beraldo, Santos e Ortega (1993), a segregação sexual não 
é muito evidente antes dos quatro anos de idade, sendo então a partir dessa idade que se 
começa a intensificar a tipificação de género. Para Maccoby (1988), a segregação de género 
começa a evidenciar-se logo aos 3 anos de idade, fase em que as crianças conseguem 
identificar-se a si e aos outros, tendo adquirido uma identidade básica de género. Começam 
a mostrar preferência por parceiros do mesmo sexo e a envolverem-se em brincadeiras com 
grupos que, maioritariamente, sejam compostos por elementos do mesmo género. Vários 
estudos têm apontado para a maior tipificação por parte do sexo masculino (Maccoby,1988; 
Cordazzo, 2003; Maccoby e Jacklin, 1974; Penteado & Mendonça, 2010; Silva, Pontes, 
Silva, Magalhães e Bichara, 2006). 
Num estudo desenvolvido por Golombock, Rust, Zervoulis, Croudace, Golding & 
Hines (2008), que teve como objetivo verificar a estabilidade dos comportamentos típicos de 
género, em crianças com idades compreendidas entre os 2 e os 8 anos, verificou-se que a 
segregação de género para além de permanecer estável no tempo, tem tendência a 
intensificar-se. Estes autores apontam para o facto de que nas crianças pequenas estes 
padrões são fruto de influências biológicas, com o avançar da idade e das interações com o 
ambiente, particularmente com os pares, estes padrões comportamentais tendem a realçar-se. 
Nos grupos de brincadeira também têm sido evidentes as diferenças entre género, como foi 
verificado no estudo de Morais (2004), onde apurou que as meninas preferem brincar em 
grupos do mesmo sexo e em interações com poucos elementos, mostrando preferência por 
díades. As brincadeiras desenvolvidas por elas eram mais estruturadas e orientadas por 
regras. Em relação ao grupo masculino, os resultados indicaram que estes brincam em 
grupos com vários elementos do mesmo sexo e, que entre eles, é possível verificar uma 
organização hierárquica (dominador/dominado). Outro estudo que vai ao encontro destas 
conclusões foi desenvolvido por Meire (2007), no qual foram observados frequentemente 
grupos de brincadeira homogéneos e que a segregação sexual era maior nas crianças com 5 
ou mais anos. Como referido anteriormente, a origem destas diferenças nos padrões 
comportamentais de cada género pode ter várias explicações, como sendo resultado de 
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fatores genéticos e hormonais (Smith, Cowie and Blades, 1998), ou como consequência das 
pressões da sociedade no que respeita à diferenciação dos papéis sociais (Rodrigues, 2003), 
ou ainda numa perspetiva evolutiva que refere que estas diferenças são o resultado da 
seleção de mecanismos impostos pelas formas distintas de machos e fêmeas, no ambiente 
ancestral (Alexander, 2003). 
 As diferenças de género podem ser encontradas também nas representações de 
género face aos tipos de brincadeiras, e ainda nas preferências e escolhas de brincadeiras 
pelas crianças. 
Estudos diversos têm tentado compreender de que forma e quais os estereótipos e 
representações fazem as crianças relativamente às suas brincadeiras (Carvalho, Beraldo, 
Santos & Ortega, 1993; Fabes, Martin & Hanish, 2003; Maccoby, 1988; Bichara, 1994). 
Carvalho, Smith, Hunter & Costabile (1990), procuraram examinar o grau de 
estereótipos de género de 5 tipos de brincadeiras que ocorrem em recreios escolares, com 
uma amostra de crianças de 2 países diferentes (inglesas e italianas), com idades 
compreendidas entre os 5 e os 10 anos de idade. Obteve resultados altamente significativos, 
sendo que 4 das 5 brincadeiras apresentaram níveis de estereotipia de género elevados. Os 
resultados foram semelhantes entre idades e países. As diferenças de género nas preferências 
por determinados tipos de brinquedos foram confirmadas na investigação levada a cabo por 
Jadva, Hines & Golombok (2010). Os autores concluíram que as meninas mostram 
preferência por brinquedos como bonecas e os meninos preferem brincar com carros. 
Tentaram ainda perceber se as caraterísticas dos objetos, como a cor ou a forma, podem 
originar diferentes interesses por parte de meninos e meninas. Não foram encontradas 
diferenças significativas entre géneros para estas características, tanto meninos como 
meninas preferiram cores avermelhadas e formas angulares. Evidencia-se assim a 
preferência por brinquedos típicos de cada género e não pelas características que estes 
apresentam. As escolhas das brincadeiras também refletem o dimorfismo sexual, na medida 
em que não só são vistas, umas como típicas de meninas, outras como tipicamente 
masculinas e outras ainda como mistas, mas também na prática se concretiza estas 
diferenças de género, pois rapazes tendem a envolver-se em mais brincadeiras turbulentas, 
e.g. futebol, e as raparigas envolvem-se mais em brincadeiras simbólicas, e.g. ao faz-de-
conta (Pellegrini & Smith, 1998). Os autores confirmaram estes dados na sua investigação. 
Os resultados apontaram para uma preferência mais acentuada das meninas pelas 
brincadeiras de faz-de-conta e os meninos por brincadeiras turbulentas. Eles enunciam que 
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as brincadeiras de faz-de-conta de meninas e meninos é diferente no seu conteúdo, isto é, as 
brincadeiras das meninas são mais aprimoradas e minuciosas, normalmente os temas das 
brincadeiras são domésticos e dramáticos. Quando a brincadeira de faz-de-conta é realizada 
por meninos não é tão elaborada e os temas passam pelos super-heróis e lutas, onde a 
destreza e robustez física estão mais presentes. No que respeita às brincadeiras turbulentas, 
mais frequentes nos rapazes, os autores afirmam que esta especificidade pode estar 
relacionada com dois aspetos, o facto dos meninos terem uma maior concentração de 
androgénios (hormona sexual masculina), que potencia a atividade física, e o outro aspeto 
tem a ver com as práticas de socialização que lhe foram expostas desde muito cedo, como 
e.g. as brincadeiras precoces com a figura parental masculina que incita os filhos homens, a 
ações e comportamentos físicos mais fortes e intensos. 
Tendo em conta a perspetiva em que se procurou desenvolver este trabalho, as 
diferenças de género mostram ter um papel funcional importante para a adaptação da espécie 
ao ambiente em que se insere. Os diferentes papéis desempenhados por meninos e meninas 
levam ao desenvolvimento de determinadas competências e habilidades, que integradas com 
as histórias filogenéticas e ontogenéticas individuais levam à ocorrência destas 
diferenciações. 
 
1.6. Pertinência do estudo 
 
A presente investigação tem como principal objetivo identificar as diferenças de 
género nas escolhas de parcerias de brincadeiras bem como perceber as representações de 
género identificadas pelas crianças em relação aos tipos de brincadeiras. Com base numa 
perspetiva evolutiva pretende-se perceber de que forma estas predisposições favorecem o 
desenvolvimento de aptidões e características que se revelam como essenciais para a 
sobrevivência e reprodução da prole. 
A Psicologia Evolutiva baseia-se no estudo dos mecanismos psicológicos 
selecionados ao longo da evolução da espécie que de algum modo foram responsáveis pelos 
comportamentos atualmente observados (Tooby & Cosmides, 2005). Considerando esta 
perspetiva, o objetivo deste estudo tem como base evidenciar a importância do dimorfismo 
sexual e a sua relação com os padrões comportamentais verificados ao longo do 
desenvolvimento do ser. 
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Na atualidade, com as exigências vigentes e as mudanças significativas nos modos 
e estilos de brincar, é fundamental perceber a importância desta atividade e, de que forma 
esta estimula os processos de desenvolvimento e aprendizagem, bem como as relações 
sociais nas crianças, futuros adultos, que vão sendo estruturadas com base num conjunto de 
representações, estereótipos determinados por uma determinada cultura. 
 
1.7. Questão de investigação e hipóteses 
 
No sentido de tentar compreender as representações e relações anteriormente 
citadas, a presente investigação teve como objetivo primordial analisar as relações existentes 
entre pares, em períodos de brincadeira, num contexto escolar, e quais as representações de 
género que as crianças atribuem às brincadeiras como sendo tipicamente masculinas ou 
tipicamente femininas. Para uma melhor compreensão destes fenómenos, o estudo procurou 
investigar o seguinte problema de pesquisa: Quais as diferenças de género nas preferências 
de parcerias e tipos de brincadeiras de crianças em períodos de brincadeira, num contexto 
escolar? Após a formulação da questão da investigação, surgiram então objetivos 
específicos, que pretendem ajudar na compreensão desta, tais como: 
Verificar que representação das brincadeiras têm as crianças, como sendo 
prototipicamente femininas ou masculinas; 
Analisar as diferenças de género relativamente à dimensão e composição dos grupos 
de brincadeira, em contexto de recreio; 
Analisar as diferenças de género e entre faixas etárias relativamente ao tipo de 
comportamento lúdico (brincadeiras e não brincadeiras), em contexto de recreio; 
Analisar a existência de diferenças etárias nos tipos de interação entre pares, 
designados por brincadeiras e não brincadeiras. 
Assim, foram delineadas as seguintes hipóteses de investigação, que serão 
analisadas com base nas variáveis representação dos tipos de brincadeiras, tipo de interação, 
número de parceiros e tipos de brincadeira e não brincadeira: 
Hipótese 1: É esperado que os diferentes tipos de brincadeira sejam 
consensualmente identificados pelas crianças como tipicamente femininos ou masculinos. 
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Espera-se que, desde cedo, as crianças, rapazes e raparigas, tenham uma ideia prototípica
15
 e 
consensual sobre o tipo de comportamento lúdico atribuível a rapazes e a raparigas. 
Hipótese 2: Espera-se encontrar diferenças estatisticamente significativas entre 
géneros quanto às interações estabelecidas nos grupos de brincadeiras; 
Hipótese 3: Espera-se encontrar diferenças estatisticamente significativas nas 
escolhas de parcerias de brincadeira em função do sexo da criança. Em particular, espera-se 
que as crianças prefiram grupos de pares compostos por crianças do mesmo sexo. 
Hipótese 4: É esperado que as crianças do sexo masculino demonstrem preferência 
por brincadeiras turbulentas enquanto as crianças do sexo feminino demonstrem preferência 
por brincadeiras de cooperação e comunicação; 
Hipótese 5: É esperado encontrar uma relação significativa entre a idade e a 
frequência de brincadeiras como jogos ou brincadeiras de fantasia, e de não brincadeiras, 
como a conversa.  
  
                                                 
15
 A conceção de protótipo foi utilizada e desenvolvida por Eleanor Rosch e seus colaboradores de 
investigação em Psicolinguística, nos finais do século XX, num estudo sobre a perceção das cores, das aves e 
outros conceitos lexicalizados. O protótipo consiste num modelo cognitivo, que estrutura uma categoria, com o 
qual se organiza mentalmente a realidade. A organização prototípica é assim, uma categorização por elementos 
comuns, ou seja, um conjunto de características que estabelecem a pertença a uma determinada categoria 
(Lakoff, 1987). Segundo Lakoff (1987), este é um conceito que se aplica a todos os fenómenos que incluam 
uma categorização.  
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Capitulo II – Método 
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2.1. Participantes 
Os participantes deste estudo fazem parte de uma amostra não probabilística e de 
conveniência, tendo em conta a proximidade geográfica e a facilidade de comunicação com 
os diretores do respetivo agrupamento/ escola. Os participantes são alunos integrados no 
Agrupamento de Escolas da Ericeira, mais concretamente na Escola Básica do 1º ciclo e 
Jardim de Infância da Ericeira (EB1 JI). A amostra compreende idades entre os 3 e os 10 
anos, no entanto esta faixa etária encontra-se subdividida em dois grupos: as crianças dos 3 
aos 6 anos que frequentam o jardim de infância, e as crianças que se encontram no ensino 
básico, 1º ciclo, com caráter obrigatório.  
A amostra é constituída por um grupo heterogéneo de 128 crianças, dos quais 61 
são do sexo masculino (47,7%) e 67 são do sexo feminino (52,3%), com idades 
compreendidas entre 3 e 10 anos, com uma média de idades de 6.92 anos (DP = 1.705). 
A Tabela 1 apresenta a distribuição da amostra total e a amostra bipartida por 
género pelas variáveis sociodemográficas que foram recolhidas para este estudo. Como se 
pode verificar a partir da Tabela 1 as variáveis sociodemográficas pertinentes para este 
estudo e de acordo com as hipóteses levantadas foram a idade, o sexo, o ano de escolaridade 
que era frequentado e a respetiva turma de cada uma das crianças desta amostra. 
 
Tabela 1.Caracterização e análise da amostra total das crianças e das subamostras rapazes e raparigas 
 Amostra Total  Rapazes Raparigas 
 N= 128  N= 61 N= 67 
 N % X²  N % N % 
Género   0,596**      
Masculino 61 47,7   - - - - 
Feminino 67 52,3   - - - - 
Idade   0,000*      
3 Anos 7 5,5   3 4,9 4 6,0 
4 Anos 11 8,6   4 6,6 7 10,4 
5 Anos 5 3,9   3 4,9 2 3,0 
6 Anos 15 11,7   4 6,6 11 16,4 
7 Anos 37 28,9   15 24,6 22 32,8 
8 Anos 31 24,2   19 31,1 12 17,9 
9 Anos 21 16,4   12 19,7 9 13,4 
10 Anos 1 0,8   1 1,6 - - 
Escolaridade   0,055*      
JI 28 21,9   12 42,9 16 57,1 
1º Ciclo         
1º Ano 24 18,8   7 29,9 17 70,8 
2º Ano 32 25,0   16 50 16 50 
3º Ano 31 24,2   18 58,1 13 41,9 
4º Ano 13 10,2   8 61,5 5 38,5 
*p > 0,05 / **p < 0,05 
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Através da análise do Gráfico 2, que mostra a distribuição das crianças da amostra 
segundo o género e respetivas idades, é possível identificar os 7 anos como a idade com 
maior prevalência (28,9%), em sentido decrescente, seguida da idade dos 8 anos (24,2%), 
dos 9 anos (16,4%), dos 6 anos (11,7%), dos 4 anos (8,6%), dos 3 (5,5%), dos 5 anos (3,9%) 
e por último dos 10 anos (0,8%). 
 
Gráfico 1. Distribuição das crianças por género 
 
 
Gráfico 2. Distribuição das crianças por idade e género 
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Com base no Gráfico 3 podemos verificar que a amostra se encontra distribuída da 
seguinte forma: 28 participantes frequentam o jardim de infância (21,9%), 24 o 1º ano 
(18,8%), 32 o 2º ano (25%), 31 o 3º ano (24,2%) e 13 o 4º ano (10,2%). Verifica-se então 
que o ano com o maior número de participantes desta amostra é o 2º ano de escolaridade 
(N=32). 
 
 
Gráfico 3. Distribuição das crianças por género e ano de escolaridade 
 
 
2.2.  Instrumentos e material 
 
Os estudos realizados em ambientes escolares e, particularmente aqueles que 
abordam as temáticas das interações entre crianças utilizam, na sua maioria, métodos 
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(Bogdan e Bliken 1994). Estes autores apontam ainda para a importância desta metodologia, 
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(1989) refere que existem metodologias próprias para a execução deste tipo de investigação. 
As observações em ambiente natural e posteriores descrições comportamentais tornam-se 
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estão por trás da sua ocorrência. Pressupõe-se ainda a importância das interações grupais 
ocorridas nestes ambientes, pois nos contextos de brincadeira, as crianças ao interagirem, 
estão imersas num processo de transmissão e criação de cultura. É assim, neste espaço de 
interação, que se assumem distintos papéis, se ajustam e constroem regras, se elaboram 
diferentes códigos de comunicação e se partilham saberes e significados (Pedrosa e 
Carvalho, 1995). 
Embora a recolha dos dados para análise fosse, maioritariamente, através de uma 
metodologia qualitativa, não se descurou toda uma parte quantitativa que é fundamental para 
a cientificidade dos dados apresentados, bem como para a exposição das conclusões. Muitos 
trabalhos têm enfatizado a importância da ligação entre estas duas vertentes de investigação, 
na medida em que uma completa a outra (Denzin e Lincoln, 2006; Serrano, 2004).  
No âmbito deste estudo tornou-se relevante a utilização de ambas as opções 
metodológicas, pois os objetivos propostos têm como pressuposto não só a individualidade 
de cada criança, bem como a interação entre elas. 
Na elaboração do plano prático de recolha de dados, pareceu pertinente a utilização 
de uma entrevista não estruturada (cf. Apêndice III) como procedimento indicado para a 
obtenção de alguns dados sociodemográficos e de algumas questões pertinentes para o 
delineamento do estudo (Bogdan e Bliken 1994). A elaboração da entrevista e os respetivos 
procedimentos efetuados foram sustentados com base nos estudos de Cordazzo (2003) e 
Cordazzo & Vieira (2008). Assim, num primeiro momento de análise, foi solicitado a cada 
uma das crianças que indicasse, num papel em branco, qual a sua idade, sexo, ano e turma, 
no sentido de identificar alguns dados demográficos e, por fim, que enunciasse qual a sua 
brincadeira preferida no espaço de recreio escolar. Um segundo momento de entrevista, já 
esta, semi diretiva (cf. Apêndice IV), procurou-se perceber quais as representações que as 
crianças têm face à tipificação de género no que respeita às brincadeiras, por elas expostas. 
A entrevista semi diretiva é uma prática bastante utilizada nas Ciências Sociais e Humanas, 
por permitir aceder a informações sobre a realidade de cada sujeito, ou seja, conhecer as 
suas representações sobre determinados fenómenos em contextos definidos (Bardin, 1991; 
Planchard, 1974). 
Para a elaboração do questionário foi tido em conta os respetivos objetivos de 
estudo e, neste sentido, consideraram-se as variáveis independentes (sexo, idade, nível de 
ensino e turma correspondente) e as variáveis dependentes (interação, brinquedo e 
brincadeira). Assim, para obter as representações das crianças face à tipificação de género 
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no que respeita às brincadeiras, foi elaborada uma lista de brincadeiras (cf. Apêndice IV), 
escolhidas a partir daquelas anteriormente enunciadas pelas crianças, tendo como critério de 
seleção, as brincadeiras comuns a todas as turmas do jardim de infância e do 1º ciclo. Como 
dito anteriormente, este questionário tinha por objetivo perceber se as crianças consideravam 
a existência de brincadeiras como sendo típicas de meninos, de meninas ou então mistas. 
Para isto, o questionário continha três possibilidades de resposta para cada uma das 
brincadeiras. Uma a uma deveria ser assinalada com uma cor correspondente, azul se a 
brincadeira fosse tipicamente de rapazes, rosa se a brincadeira fosse tipicamente de raparigas 
e amarelo caso a brincadeira fosse para ambos os sexos. Os participantes deveriam pintar a 
figura geométrica que se encontrava do lado direito de cada uma das brincadeiras com a cor 
que correspondia à sua representação de género face àquela brincadeira, isto é, caso achasse 
que a brincadeira era típica do sexo masculino deveria pintar o espaço de azul, se achasse 
que era uma brincadeira típica do sexo feminino pintaria o espaço de rosa, se ainda 
considerasse a brincadeira mista, de ambos os sexos, pintaria o espaço de amarelo. Segundo 
Cordazzo (2003) a escolha destas cores é propositada pois realça um estereótipo marcado na 
cultura, podendo evitar algumas dúvidas e erros no preenchimento do questionário pelas 
crianças. 
As observações efetuadas em ambiente natural são, também elas, uma das técnicas 
mais utilizadas quando se pretende compreender atitudes e comportamentos em contextos 
específicos. Através da observação é possível conhecer, em detalhe, determinado contexto, 
bem como os sujeitos que nele estão inseridos e as interações que se vão estabelecendo entre 
eles (Máximo-Esteves, 2008; Pellegrini, 2004). As técnicas de observação e de registo 
utilizadas foram baseadas nos pressupostos do estudo de Kreppner (2001), onde refere que, 
para as situações de interação social, os registos devem ser feitos por sujeito focal e os 
registos dos comportamentos com amostragem de tempo. Aquando da utilização de métodos 
de observação sistemática deverá ser planeada a construção de categorias comportamentais, 
por forma a classificar cada aspeto dos comportamentos observados. Os comportamentos e 
as interações grupais devem ser registas e sistematizadas em grelhas de observação, 
baseadas nas categorias pré definidas (Calafate, 1996).  
As categorias de observação (cf. Anexo VI) utilizadas para a execução deste estudo 
foram definidas com base nos estudos e classificações de Cordazzo, Vieira e Almeida 
(2012), Cordazzo, Westphal, Tagliari, Vieira e Oliveira (2008), Parten (1932), Lordelo e 
Carvalho (2006) e Carvalho, Alves e Gomes (2005). A grelha de registos de observação (cf. 
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Apêndice V) foi então organizada e agrupada em 3 categorias principais, o tipo de interação, 
o tipo de brinquedo e, por fim, o tipo de brincadeira. Para cada uma destas categorias foram 
estabelecidas subcategorias de forma a compreender os comportamentos das crianças em 
atividades lúdicas. 
No tipo de interação, de acordo com os estudos de Parten (1932), Lordelo e 
Carvalho (2006) e Carvalho, Alves e Gomes (2005), subdivide-se esta categoria em dois 
grupos: sem interação e com interação. Em ambas as situações deve ser registado o número 
e o sexo dos parceiros de brincadeira. Quando se verifica a não interação, esta pode surgir de 
forma solitária (quando a criança se encontra isolada a brincar sozinha, longe dos seus pares) 
ou paralela (quando se observa duas ou mais crianças a brincarem cada uma à sua 
brincadeira, sem intervir na atividade uma (s) da (s) outra (s); neste caso a distância entre 
elas deverá ser no máximo de um metro uma (s) da (s) outra (s). Na subcategoria com 
interação, pode observar-se uma interação em díade (quando apenas duas crianças estão 
envolvidas na mesma brincadeira) ou em grupo (quando a criança brinca com duas ou mais 
crianças, podendo encontrarem-se a conversar, a manipular brinquedos ou simplesmente a 
movimentarem-se em grupo). 
Os tipos de brinquedos foram subdivididos em 4 grupos: sem brinquedo, cognitivo, 
social e motor. Nesta categoria recorreu-se às normas de classificação de brinquedos 
proposta pela International Council for Children’s Play – ICCP, exposta por Michelet 
(1998) (cf. Anexo V). É identificada uma atividade sem brinquedo quando a criança brinca 
sem manipular qualquer tipo de objeto que se encontre na classificação da ICCP. O tipo de 
brinquedo cognitivo é identificado quando a criança brinca com um objeto que promova 
uma atividade intelectual e criativa. Um brinquedo social é considerado todo aquele que 
promove relações sociais. E, o tipo de brinquedo motor é identificado quando a criança 
brinca ou interage com um objeto que promova a atividade física. Todos estes devem 
pertencer e estar descritos nas famílias de brinquedos propostas pela ICCP. 
Segundo Parten (1932), as categorias de observação devem ser definidas 
inicialmente como atividades de brincadeira ou não brincadeira. Após esta separação foram 
então estabelecidas subcategorias para cada um destes dois grupos de atividade. Quando há 
uma atividade de brincadeira, esta pode ser: proposta (quando a criança está envolvida numa 
brincadeira que obedece a determinadas regras e procedimentos); construtiva (quando a 
criança está a manipular um objeto que resulte numa criação/construção); faz-de-conta (a 
criança deve encontrar-se numa atividade/situação imaginária); jogos de regras (a atividade 
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que a criança executa deve ser caracterizada por um conjunto de regras e procedimentos 
estabelecidos pelo grupo de brincadeira ou pelo fabricante); e, turbulenta (qualquer atividade 
que a criança pratique que envolva pular, correr, saltar, empurrar, puxar, perseguir e lutar, ou 
seja, atividades com movimentos intensos). Quando surge uma atividade de não brincadeira 
esta é classificada como: desocupado (quando não é observável qualquer tipo de atividade, a 
criança pode estar parada e sem intenção para qualquer atividade); observação (quando a 
criança se encontra a observar os seus pares ou objetos); exploração (quando a criança está 
focada em qualquer objeto ou situação tentando procurar compreender caraterísticas ou 
formas de brincar); conversação (quando há um envolvimento em atividades verbais com 
outras crianças); e, agressão (quando se observa qualquer tipo de ameaça física ou verbal da 
criança para outra pessoa, nesta situação deve surgir qualquer tipo de reação negativa por 
parte do agredido).  
Foi ainda estabelecida uma categoria intermédia entre a brincadeira e a não 
brincadeira, designada por transição. Esta deve ser registada quando há uma passagem de 
uma atividade para a outra, ou seja, quando a criança deixa uma atividade de brincadeira e 
passa para uma atividade de não brincadeira, durante o período da observação. 
Sendo que a brincadeira não é uma atividade estática, podem ser identificadas mais 
do que uma subcategoria em cada período de observação, pois as crianças enquanto brincam 
podem passar por vários tipos de interação, utilizar vários tipos de brinquedos e experienciar 
vários tipos de brincadeiras. 
 Quando se identificam padrões característicos de comportamentos e interações, 
passa-se a ter um nível de análise quantitativo (Pedrosa & Carvalho, 2005), pois os 
comportamentos são repartidos em unidades motoras exclusivas e exaustivas, enquadrados 
numa só categoria (Calafate, 1996). 
Para a realização das observações foram utilizadas três câmaras de vídeo, colocadas 
em pontos estratégicos, anteriormente planeados, de forma a captar toda a envolvente do 
espaço de recreio. A utilização de câmaras de filmar permite o registo pormenorizado dos 
acontecimentos que, muitas vezes, se dão de forma rápida e complexa, que o simples olhar 
humano não tem capacidade de captar. O registo efetuado através de filmagens 
anteriormente detetadas, possibilita uma maior precisão e uma menor seleção dos 
acontecimentos. Outro aspeto benéfico na utilização das filmagens deve-se ao facto de estas 
ficarem disponíveis para visualização de terceiros (Kreppner, 2001). 
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2.3.  Procedimentos 
 
Em seguida irão ser apresentados os procedimentos, de forma detalhada, que 
estiveram envolvidos em todo o processo de recolha e análise da amostra de dados. 
Procurou-se então descrever neste capítulo todas as fases pelas quais esta investigação 
passou, incluindo os seguintes aspetos: pedido de colaboração e autorização ao local de 
ensino onde se desenvolveu o estudo; explicação e autorização por parte dos encarregados 
de educação para a participação dos seus educandos através de um consentimento 
informado; as três fases de desenvolvimento da investigação e, por fim, a explicação de 
alguns aspetos relativos ao processo de análise estatística utilizada neste estudo. 
 
2.3.1.  Seleção e recolha de dados da amostra 
 
A operacionalização da investigação teve o seu início em Janeiro de 2013, logo 
após a escolha do tema, que surge de uma indagação alargada sobre questões infantis. 
Aquando de uma procura sobre a infância, foram muitos os aspetos que se destacaram, no 
entanto aquele pelo qual me debrucei foi exatamente, a brincadeira. Embora fosse um tema 
sobre o qual, principalmente em Portugal, não houvesse grandes estudos ou publicações, 
pareceu-me ser interessante tanto ao nível teórico, permitindo-me explorar inúmeras 
questões relacionadas com a infância, bem como ao nível prático, pelas suas metodologias e 
técnicas de investigação utilizadas neste âmbito. 
A investigação sobre a infância insere-se numa categoria social que tem como 
objeto de estudo a própria criança. É através dela e da autenticidade dos 
comportamentos/ações observados in loco que se consegue compreender determinados 
fenómenos sociais (Christensen & James, 2000).  
Sendo que o objetivo geral da investigação passa pela compreensão da forma como 
as crianças se relacionam com os seus pares e como utilizam o tempo e o espaço de recreio, 
tornou-se pertinente a utilização de entrevistas semi diretivas e observação como 
metodologia para este estudo. 
Este tipo de estudo obriga a um conjunto de procedimentos anteriores ao início da 
investigação propriamente dita, tais como autorizações e consentimentos informados. 
Sendo o local escolhido para este estudo, uma escola integrada no Agrupamento de 
Escolas da Ericeira, primeiramente foi solicitada a permissão para realização da investigação 
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ao Diretor do agrupamento através de um contato pessoal, seguido de um pedido formal por 
escrito (cf. Apêndice I), tendo sido obtida autorização após apresentação do projeto em 
reunião de Conselho Pedagógico. O consentimento permitiu desde logo uma abordagem 
facilitada à diretora da Escola EB1/JI da Ericeira que se mostrou prontamente disponível 
para qualquer apoio. Foi então solicitado à mesma que disponibilizasse os registos de cada 
turma, bem como uma reunião onde estivessem presentes todos os docentes e não docentes 
da escola. Após a recolha destes dados foi elaborado um protocolo de consentimento 
informado para os encarregados de educação (cf. Apêndice II), explanando os passos que 
iriam ser realizados para este estudo, bem como as implicações dos procedimentos nas 
crianças. Na reunião solicitada com todo o pessoal da escola, foi exposto pela pesquisadora, 
qual a investigação que iria ser realizada, os seus objetivos e, por fim, os procedimentos por 
fases a serem realizados. Foram ainda entregues a cada um dos diretores de turma, uma 
cópia para cada um dos encarregados de educação de cada uma das turmas, solicitando que 
fossem distribuídos pelos seus alunos, após explicação a estes da investigação em curso. 
Tal como referido anteriormente, dos 612 alunos que se encontram inscritos na 
escola, apenas 331 obtiveram autorização por parte dos respetivos encarregados de 
educação. No entanto, de forma a agilizar o estudo, por este apresentar uma metodologia de 
difícil recolha de dados, foram selecionadas aleatoriamente 128 das crianças que tinham 
consentimento por parte dos seus responsáveis tutelares. Todos os participantes foram 
esclarecidos sobre a investigação a ser realizada, os seus objetivos e procedimentos, e ainda, 
a respeito da confidencialidade das informações, assim como da possibilidade de desistência 
na participação do estudo a qualquer momento sem ter qualquer prejuízo pessoal.  
A recolha dos dados de investigação ocorreu em três fases: uma primeira fase de 
entrevistas, seguida de uma segunda fase de entrevistas e uma fase final onde foram 
realizadas as observações/filmagens. Esta prática realizou-se no decorrer do segundo e 
terceiro períodos letivos, entre janeiro e maio de 2013. Foram previamente estabelecidas, em 
acordo com a diretora da escola, as datas para a concretização das três fases. A primeira 
entrevista foi realizada no mês de fevereiro, a segunda, nos meses de março e abril e as 
observações ao longo do mês de maio (duas vezes por semana, nos dois períodos de recreio). 
As entrevistas foram realizadas por turma, dentro das próprias salas de aula. Os 
alunos encontravam-se distribuídos por 26 salas de aula, sendo que cinco correspondiam aos 
alunos de 1º ano, cinco aos alunos de 2º ano, cinco aos alunos de 3º ano, cinco aos alunos de 
4º ano e seis aos alunos do jardim de infância. 
Catarina Pontes - Diferenças de género nas preferências de parcerias e estilos de brincadeiras de crianças em 
ambiente escolar 
 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias. Escola de Psicologia e Ciências da Vida         64 
Numa primeira etapa, era solicitado às crianças que relatassem qual a brincadeira 
que mais gostavam de realizar no recreio da escola. Assim, em cada uma das turmas 
visitadas, as crianças, uma a uma, teriam de responder à questão solicitada, e as suas 
respostas eram apontadas numa folha pela investigadora. Além de escolherem a sua 
brincadeira preferida, teriam de relatar em que é que a mesma consistia, a fim de facilitar o 
conhecimento de algumas brincadeiras menos comuns. Os alunos que não tinham tido 
autorização para a participação no estudo, dependendo do professor titular, ficariam a fazer 
um desenho, a continuar o trabalho que se encontravam a fazer ou a realizar um jogo com o 
professor. 
Na segunda fase das entrevistas, as brincadeiras enunciadas pelas crianças foram 
agrupadas e selecionadas, tendo em consideração as que eram comuns a todas as turmas 
respondentes. Foi então elaborada uma tabela com as 26 brincadeiras e três categorias de 
resposta: brincadeira de rapaz, brincadeira de rapariga e brincadeira mista (rapaz e rapariga). 
Voltou-se novamente a cada uma das salas de aula para a realização do segundo momento 
de entrevista, com a aplicação de um questionário que pretendia verificar as representações 
das crianças face à tipificação de género no que respeita às brincadeiras. Pretendia-se assim, 
perceber se elas consideravam a existência de brincadeiras tipicamente masculinas ou 
femininas. Foi-lhes entregue, em formato de papel, um questionário onde se encontravam as 
26 brincadeiras e as três respostas possíveis para cada uma delas. Pedia-se-lhes que 
pintassem o espaço em frente a cada brincadeira de azul, se considerassem a brincadeira 
como sendo uma brincadeira de rapaz, de rosa, se considerassem como sendo de rapariga, ou 
de amarelo, caso achassem que era uma brincadeira mista, para rapaz e/ou rapariga. 
Deveriam preencher uma de cada vez e caso houvesse dúvidas em que é que consistia 
alguma das brincadeiras expostas deveriam perguntar à investigadora. Foi-lhes também 
explicado que a escolha das cores serviu apenas para que elas não tivessem muita 
dificuldade em lembrarem-se das cores que queriam utilizar em cada item, mas que todas as 
três cores escolhidas podiam ser utilizadas por ambos os sexos. Desta forma, a entrevista 
tornou-se de execução fácil, pois as crianças colaboraram como se de um jogo se tratasse, 
expressando interesse pela tarefa e até alegria no decorrer da entrevista. Nas turmas do 
jardim de infância a aplicação teve de ser individual, pois uma grande parte das crianças não 
sabia ler. Assim, para não perturbar o funcionamento da aula, as crianças eram chamadas 
uma a uma para uma outra sala, onde era lido pela investigadora cada uma das brincadeiras e 
colocada a questão, se aquela era uma brincadeira de rapaz, de rapariga ou mista. 
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A última fase da recolha de dados, as observações foram realizadas nos períodos de 
recreio. Os intervalos tinham uma duração de 30 minutos cada um. Eram dois ao longo do 
dia e decorriam nos seguintes horários: matutino das 10:30 às 11:00h e vespertino das 15:30 
às 16:00h. Antes da realização deste procedimento, foi efetuada, por parte da investigadora, 
uma visita aos espaços de recreio por forma a facilitar o acesso aos melhores pontos de 
visualização de todas as possíveis brincadeiras. Previamente foram colocadas câmaras de 
filmar nos pontos estratégicos e ligadas poucos minutos antes do toque de campainha para 
os intervalos. Estas filmagens foram realizadas em dois espaços diferentes, o espaço de 
recreio do 1º ciclo (cf. Anexo III) e o espaço de recreio do jardim de infância (cf. Anexo IV). 
Os alunos que não faziam parte do estudo eram levados para outros espaços de diversão. No 
1º ciclo, foi possível observar em três zonas distintas. Uma destinada a jogos com bola, 
como futebol, na medida em que havia delimitado um campo com balizas (Figura 11, cf. 
Anexo III), uma outra zona com um parque de diversão (Figura 12, cf. Anexo III) e ainda 
uma zona destinada a brincadeiras livres e coletivas, como por exemplo, basquete (Figuras 
13, 14 e 15 cf. Anexo III). Foram realizadas 18 filmagens, que serviram posteriormente para 
o registo das observações por parte de dois observadores. Foi realizado um treino de 
observadores antes da realização dos registos observacionais, onde foram estudadas 
meticulosamente as categorias a serem observadas e feitos alguns treinos de registos. O 
método de registo utilizado foi do sujeito focal, tendo sido cada criança observada em seis 
intervalos alternados de 30 segundos cada, pois de acordo com Cordazzo, Westphal, 
Tagliari, Vieira e Oliveira (2008), intervalos inferiores a 10 segundos de observação não são 
eficientes, sendo que as crianças manifestam diferentes comportamentos em curtos períodos 
de tempo. Os registos foram realizados em grelhas de observação, que estavam organizadas 
em três categorias de análise, elaboradas com base no estudo de Cordazzo, et al (2008). 
Eram assim assinalados os comportamentos relativos às interações sociais, ao tipo de 
brinquedo utilizado no momento de brincadeira e as brincadeiras realizadas pela criança 
focal. 
 
2.3.2. Análise estatística 
 
Para a concretização da parte empírica deste estudo, ou seja, a análise dos dados 
coletados, foram efetuados uma série de procedimentos e técnicas estatísticas. As análises 
estatísticas e inferenciais foram efetuadas com recurso ao Statistical Package for the Social 
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Science (SPSS) – versão 21, e utilizando os dados coletados nos três momentos de recolha 
da amostra (dados sociodemográficos e entrevista não estruturada; entrevista semi diretiva; e 
registo de comportamentos em grelhas de observação). 
De forma a ser possível o tratamento dos dados do questionário de brincadeiras e 
das categorias da grelha de observação, foi necessário recorrer a um processo de 
codificação, com vista à elaboração de uma base de dados, ou seja, procedeu-se a uma 
transformação das respostas e categorias em frequências. 
Assim, no questionário de representações de género face às brincadeiras, para os 26 
itens de resposta fechada, à opção “menino” foi atribuído o número 1, à opção “menina” foi 
atribuído o número 2 e à opção “mista” foi atribuído o número 3. Nas categorias das grelhas 
de observação, na categoria “interação”, quando não havia interação (subcategoria “sem 
interação”), era atribuído o valor 0 quando era “solitária” e 1 quando era “paralela”; quando 
havia interação (subcategoria “com interação”), era atribuído o valor 2 quando era uma 
“díade” e o valor 3 quando era “grupo”. Ainda nesta categoria, o “número de parceiros”, 
“masculino ou feminino”, sendo uma variável ordinal, era cotada de acordo com o número 
correspondente observado. Na categoria tipo de “brinquedo”, foi atribuído o valor 0 quando 
não havia brinquedo (“sem brinquedo”), o valor 1 quando o brinquedo era “cognitivo, o 
valor 2 ao brinquedo “social “e o valor 3 ao brinquedo motor. Por último, na categoria tipo 
de “brincadeira”, cada uma das subcategorias eram cotadas caso ocorressem ou não, assim, 
se a brincadeira não se verificasse era atribuído o valor 0, se sim, o valor 1. 
Para o tratamento de dados, os diferentes procedimentos estatísticos realizados 
dependeram da natureza das variáveis em estudo, bem como da tentativa de confirmação das 
hipóteses propostas. 
Para a análise dos dados, os registos individuais foram agrupados de forma a 
encontrar um índice único para cada uma das variáveis estudadas. Neste estudo, os dados 
correspondentes aos tipos de interação, aos tipos de brinquedo e aos tipos de brincadeira 
foram agregados numa única variável, que representa o somatório dos vários momentos de 
registo. 
Em relação aos tipos de interação, esta era classificada como solitária, paralela, 
díade e grupo. Em cada um dos seis momentos de medida a interação das crianças foi 
classificada numa destas categorias, por cada um dos dois observadores. Para encontrar um 
valor geral para cada categoria, procedeu-se ao somatório dos registos relativos aos seis 
momentos. Desta forma, para cada criança, os valores de interação solitária, paralela, díade e 
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grupo podem variar entre 0 (nunca ocorreu) e 6 (estava nesta situação em todos os 
momentos de observação). 
O número de parceiros de brincadeira masculinos, femininos e total foram 
contabilizados em cada um dos seis momentos de observação, tendo posteriormente sido 
calculados os valores médios por observador. 
Relativamente ao tipo de brinquedo, o procedimento foi semelhante. O tipo de 
brinquedo foi classificado como sem brinquedo, brinquedo cognitivo, brinquedo social e 
brinquedo motor. Para cada um dos seis momentos de observação o tipo de brinquedo 
utilizado pelas crianças foi classificado numa das categorias mencionadas, por ambos os 
observadores. De forma a descobrir um valor único para cada uma das categorias, somaram-
se todos os registos efetuados nos seis momentos de observação. Assim, os valores 
encontrados para cada tipo de brinquedo usado por cada criança, podem variar entre o 0 
(nunca foi utilizado) e o 6 (foi utilizado em todos os momentos de observação). 
No que respeita à brincadeira, o procedimento foi semelhante aos anteriores. Esta 
variável divide-se em dois grupos principais, denominados brincadeira e não brincadeira, e 
estes subdividem-se nas diferentes atividades exercida pela criança. As atividades de 
brincadeira foram classificadas como brincadeira proposta, construtiva, faz-de-conta, jogos 
de regras e turbulenta; as atividades de não brincadeira foram classificadas como 
desocupado, observação, exploração, conversação e agressão. Em cada um dos seis 
momentos de observação a brincadeira realizada pelas crianças foi inscrita numa destas 
categorias, por cada um dos observadores. Foi encontrado um valor geral, através do 
somatório dos registos referentes aos seis momentos de observação para cada atividade 
específica e foi calculado um valor geral de brincadeiras e de não brincadeiras. Para cada 
criança os valores encontrados podem variar entre zero (atividade nunca foi realizada) e seis 
(atividade realizada em todos os momentos de observação). 
De seguida, foram agregadas as médias dos dois observadores, obtendo assim um 
valor médio para cada variável. Antes de se proceder à agregação foi analisado o grau de 
acordo inter-juízes, observando-se que a intercorrelação entre os registos dos dois 
observadores varia entre 0.996 e 1 (cf. Anexo VIII). O facto do grau de acordo ser 
extremamente elevado legitima a agregação efetuada. 
Após esta primeira fase de agregação de dados procedeu-se à análise das estatísticas 
descritivas da amostra com recurso ao cálculo das frequências, médias e desvios-padrão das 
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variáveis sociodemográficas, tanto para a amostra total como para os dois géneros, 
masculino e feminino. 
As representações das crianças face à tipificação de género no que respeita às 
brincadeiras foram identificadas a partir das respostas dadas pelos participantes. Foram 
feitas análises de clusters (aglomerados) das médias simples referentes à tipificação de 
género, com uma única resposta (tipicamente masculina, feminina ou mista), em cada uma 
das 26 brincadeiras, de forma a identificar agrupamentos de tipificação de género neste 
conjunto de brincadeiras. Sendo a análise de clusters uma técnica exploratória de análise 
multivariada, permitiu-nos verificar as semelhanças e dissemelhanças entre os grupos 
formados nas variáveis brincadeira masculina, feminina ou mista, ou seja, através dela foi 
possível classificar as variáveis por proximidade. Assim, é possível verificar a existência de 
grupos de variáveis homogéneas e suas características, sendo para este estudo importante 
compreender a presença de representações de género estereotipadas relativamente às 
brincadeiras. 
De forma a analisar a existência de diferenças estatisticamente significativas entre 
géneros relativamente aos grupos de brincadeira, tendo em conta que temos mais de duas 
variáveis dependentes optou-se pela utilização do teste paramétrico de análise de variância 
multivariada (MANOVA). Esta opção estatística resulta da tentativa de analisar as diferenças 
de médias entre grupos. 
Para averiguar a existência de diferenças estatisticamente significativas entre géneros 
na escolha de brincadeiras ou não brincadeiras, recorreu-se a uma análise de variância 
multivariada (MANOVA), sendo que esta permite uma análise mais clara e objetiva acerca 
das possíveis diferenças significativas existentes entre as médias dos grupos. 
No sentido de encontrar diferenças significativas entre os dois grupos etários (JI e 1º 
ciclo) para a frequência de brincadeiras e não brincadeiras foi utilizado o modelo de 
regressão linear, na medida em que se pretende predizer o número de brincadeiras em 
função do aumento da variável idade que, nesta análise, se encontra dividida pelos dois 
grupos etários distintos. 
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Capítulo III - Resultados 
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3.1. Teste de hipóteses 
 
Nesta secção são apresentadas as análises estatísticas descritivas e inferenciais, 
realizadas com a finalidade de dar resposta às hipóteses colocadas. A secção de resultados 
divide-se em três subsecções, sendo apresentados os resultados relativos: (1) à representação 
das brincadeiras como sendo prototipicamente femininas ou masculinas; (2) às diferenças 
entre rapazes e raparigas relativamente às interações, escolhas de parceiros e tipos de 
brincadeiras; (3) e, finalmente, às diferenças etárias no tipo de brincadeira e não brincadeira. 
 
3.1.1. Representação das brincadeiras como sendo prototipicamente femininas 
ou masculinas 
 
A representação das crianças face à classificação de género das diferentes 
brincadeiras foi identificadas a partir das respostas dadas pelos participantes. Foram feitas 
três análises de clusters (aglomerados/agrupamentos) sobre a classificação de um conjunto 
de 26 brincadeiras como tipicamente masculina, feminina ou mista, de forma a identificar 
agrupamentos de tipificação de género neste conjunto de brincadeiras. 
A primeira análise foi realizada sobre a amostra total, outra com a amostra 
masculina e uma final com a amostra feminina. Para cada análise são apresentados os 
respetivos dendrogramas, verificando-se que a representação é semelhante nos três casos. 
Neste tipo de representação (ver Figura 1) é possível identificar o nível de corte do 
dendrograma que define um conjunto de clusters adequado para a verificação dos resultados. 
Assim, para a análise dos três dendrogramas foram determinados dois pontos de corte, um 
primeiro corte no passo 10 e um segundo corte no passo 20. 
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Figura 1. Dendrograma dos n = 26 tipos de brincadeiras de acordo com as representações de género face às 
brincadeiras com a amostra total 
 
 
Fazendo um primeiro corte no passo 10 (ver Figura 1), verifica-se que se encontram 
agregadas as brincadeiras tipicamente femininas, como brincar às bonecas, às princesas, às 
casinhas, dançar/cantar, saltar à corda, macaca, às mães e aos pais, “jogo das mãos” e por 
fim, ginástica. Ainda neste primeiro corte é possível verificar a agregação das brincadeiras 
mistas, sendo elas, a cabra cega, pisa, escondidas, apanhada, parque de diversão, 
macaquinho do chinês, camaleão, lencinho, jogo da corrente, jogo do galo, jogos de 
fantasias e jogar às cartas. Numa última análise ao dendrograma, sendo esta encontrada no 
passo 20, verifica-se a agregação das brincadeiras tipicamente masculinas, como futebol, 
jogar à bola, corridas de carros e por fim, polícias e ladrões. 
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Figura 2. Dendrograma dos n = 26 tipos de brincadeiras de acordo com as representações de género face às 
brincadeiras com a parte feminina da amostra 
 
 
Na análise do dendrograma realizado com a parte da amostra feminina (ver Figura 
2), no primeiro corte definido no passo 10, verifica-se um agrupamento nas brincadeiras 
tipicamente femininas nas brincadeiras: brincar às bonecas, às princesas, às casinhas, às 
mães e aos pais, “jogo das mãos”, macaca, dançar/cantar e saltar à corda. Apura-se ainda 
neste primeiro corte de análise, uma concentração das brincadeiras mistas como escondidas, 
apanhada, parque de diversão, camaleão, macaquinho do chinês, lencinho, cabra cega, pisa, 
jogo da corrente, jogos de fantasias, jogo do galo e ginástica. O segundo corte, no passo 20, 
permite visualizar uma agregação nas brincadeiras tipicamente masculinas: futebol, corridas 
de carros, jogar à bola e polícias e ladrões.  
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Figura 3. Dendrograma dos n = 26 tipos de brincadeiras de acordo com as representações de género face às 
brincadeiras com a parte masculina da amostra 
 
 
Na análise realizada com a parte masculina da amostra (ver Figura 3), confirma-se 
até ao corte no passo 10, uma agregação das brincadeiras tipicamente femininas, sendo estas, 
brincar às bonecas, às princesas, às casinhas, dançar/cantar, saltar à corda, macaca, “jogo das 
mãos”, às mães e aos pais e ginástica. Verifica-se ainda neste corte, uma junção das 
brincadeiras mistas como, cabra cega, parque de diversão, apanhada, macaquinho do chinês, 
escondidas, pisa, jogo da corrente, camaleão, lencinho, jogo do galo e jogos de fantasias. No 
corte estabelecido no passo 20 confirma-se um agrupamento das brincadeiras tipicamente 
masculinas, tais como, futebol, corridas de carros, jogar à bola e polícias e ladrões. 
As representações de género face às brincadeiras são semelhantemente em ambos 
os sexos, ou seja, tanto rapazes como raparigas identificam determinadas brincadeiras como 
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sendo tipicamente masculinas ou femininas. Este resultado mostra que existe uma 
representação prototípica consensual sobre o que são brincadeiras próprias de rapazes, de 
raparigas ou de brincadeiras que podem ser desempenhadas por crianças de ambos os sexos. 
 
3.1.2. Diferenças entre rapazes e raparigas relativamente às interações, 
escolhas de parceiros e tipos de brincadeiras 
 
Para testar a hipótese de que existem diferenças entre sexos e grupos etários relativamente à 
dimensão e composição dos grupos, foram levadas a cabo três análises de variância 
multivariada (MANOVA). Para realizar estas análises foi recodificada a variável idade, sendo 
formados dois grupos etários, representativos dos níveis de ensino, jardim de infância e 1º 
ciclo do ensino básico: dos 3/5 anos de idade (n= 23) e dos 6/10 anos de idade (n= 105), 
respetivamente. 
A primeira MANOVA com medidas repetidas testa a diferença entre rapazes e 
raparigas, mais novos e mais velhos, relativamente ao tipo de interação estabelecida: sem 
interação, paralela, díade e grupo. 
A hipótese de que rapazes e raparigas revelam diferenças nos tipos de interação 
enquanto brincam não foi confirmada, sendo que as médias dos grupos não apresentam 
diferenças estatisticamente significativas. Não foi confirmada a hipótese em função do tipo 
de interação, F (3, 122) = .47, p = .704, η² part = .01, ou da interação entre o tipo de 
interação e o sexo, F (3, 122) = .34, p = .798, η² part = .008. No entanto, foi possível 
verificar que o nível de sociabilidade tende a aumentar com a idade, pois foram encontradas 
diferenças estatisticamente significativas nos tipos de interação em função dos grupos 
etários, F (3, 122) = 1.34, p = .264, η² part = .03, e também na interação tripla entre o tipo 
de interação, sexo e grupo etário, F (3, 122) = .71, p = .549, η² part = .02. Evidencia-se 
portanto, o efeito significativo e principal da faixa etária no que concerne às interações das 
crianças. De acordo com os dados apresentados na Tabela 2, a não interação (sem interação), 
é mais frequente em rapazes e raparigas mais novos, quando comparados com os mais 
velhos, enquanto a interação paralela é mais frequente nos mais velhos. A interação em 
díade é superior nas raparigas mais velhas, o que é coerente com dados posteriormente 
apresentados, nomeadamente a existência de um maior número de conversas neste grupo. 
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Tabela 2. Valores médios e Desvios-padrão dos tipos de interação por grupos etários 
Sexo dos participantes 
Sem interação Paralela Díade Grupo 
Dos 3 aos 5 anos 
M (DP) M (DP) M (DP) M (DP) 
Rapazes 1.50 (1.26) 1.10 (1.10) 1.80 (.78) 1.60 (1.34) 
Rapariga 1.84 (1.62) 1.38 (1.26) 1.07 (1.32) 1.69 (1.18) 
 
    
Dos 6 aos 10 anos 
M (DP) M (DP) M (DP) M (DP) 
Rapazes 1.21 (1.17) 1.58 (.98) 1.48 (.97) 1.71 (1.24) 
Rapariga 1.13 (1.15) 1.53 (1.29) 1.61 (1.53) 1.71 (1.43) 
 
A segunda análise de variância com medidas repetidas (MANOVA) prevê encontrar 
diferenças estatisticamente significativas nas escolhas de parcerias de brincadeira em função 
do sexo da criança. Os resultados revelam que existem diferenças entre rapazes e raparigas 
na composição dos seus grupos de brincadeiras, apontando assim para a realidade da 
segregação sexual. A hipótese foi confirmada, pois foram encontradas diferenças 
significativas em função do sexo do participante na escolha de parceiros de brincadeira F (1, 
126) = 55.04, p = .00, η² part = .3, embora não se tenham verificado diferenças 
estatisticamente significativas quanto à composição dos grupos de brincadeira, F (1, 126) = 
1.87, p = .17, η² part = .02. Neste sentido e, como seria expectável, as meninas apresentam 
um maior número de parceiros de brincadeira femininos e os meninos um maior número de 
parceiros masculinos (ver Gráfico 4). 
Através da observação do Gráfico 4, podemos verificar que embora não se 
verifiquem diferenças no que respeita à composição dos grupos é evidente a diferença nas 
escolhas de parceria por parte das meninas (M= 1.78; DP= 1.58), mostrando-se mais elevada 
do que a dos meninos (M=1.32; DP= .93), relativamente à escolha de parceiros do sexo 
oposto, ou seja, as meninas mais facilmente estabelecem parcerias com os meninos não se 
verificando o inverso (meninos a constituírem parcerias com meninas). 
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Gráfico 4. Análise de perfis dos grupos masculino e femino na medida parceiros de brincadeira 
 
Na tentativa de avaliar a existência de diferenças significativas no que respeita ao 
número de parceiros de brincadeira em função do sexo e da faixa etária, foi realizada uma 
última análise de variância multivariada (MANOVA).  De acordo com os resultados obtidos 
verifica-se que não existem diferenças no que respeita à dimensão dos grupos de brincadeira 
em ambos os sexos F (1, .94) = .68, p = .410, η² part = .01.  
 
Tabela 3. Valores médios e desvios-padrão da composição dos grupos de brincadeira por grupos etários 
 
Sexo dos participantes 
Rapazes 
M (DP) 
Raparigas 
M (DP) 
Dos 3 aos 5 anos 1.48 (.61) 1.66 (.67) 
Dos 6 aos 10 anos 2.45 (1.50) 1.82 (.96) 
Variável independente = sexo; Variável dependente = número de parceiros 
 
No entanto, foram encontradas diferenças estatísticas entre os grupos etários no que 
respeita ao número de parceiros de brincadeira F (1, 5.92) = 4.29, p = .040, η² part = .03 
(ver Tabela 3). Assim, as crianças mais pequenas brincam em grupos mais reduzidos, 
enquanto nas mais velhas os grupos são de maior dimensão, principalmente no grupo dos 
rapazes. 
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A fim de testar a hipótese 4, ou seja, de que é esperado que as crianças do sexo 
masculino demonstrem preferência por brincadeiras turbulentas enquanto que as crianças do 
sexo feminino demonstrem preferência por brincadeiras de cooperação e comunicação foi 
realizada uma análise de variância multivariada (MANOVA). 
 
Tabela 4. Valores médios e Desvios-padrão dos tipos de brincadeira realizadas por rapazes e raparigas 
Brincadeira 
Sexo dos participantes 
Rapazes 
M (DP) 
Raparigas  
M (DP) 
Proposta 
 
.03 (.25) .13 (.57) 
Faz-de-conta 
 
.54 (.94) .98 (1.03) 
Jogos de regras .55 (1.00) .38 (1.10) 
Turbulenta 3.00 (1.55) 2.23 (1.61) 
 
Através da análise de variância multivariada (MANOVA), verificamos que houve 
diferenças significativas nos tipos de brincadeiras em função dos sexos F (4, 123) = 3.50, p 
= .01, η² part = .10. Na Tabela 4, podemos verificar que existem diferenças entre rapazes e 
raparigas nas brincadeiras faz-de-conta e também nas brincadeiras turbulentas F (4, 123) = 
132.65, p = .00, η² part = .81. 
 
Figura 4. Valores médios da brincadeira faz-de-conta nos grupos masculino e feminino 
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Figura 5. Valores médios da brincadeira turbulenta nos grupos masculino e feminino 
 
 
 
Através das Figuras 4 e 5, é possível confirmar as diferenças supramencionadas, 
sendo então as brincadeiras faz-de-conta realizadas mais frequentemente por raparigas e, por 
outro lado, as brincadeiras turbulentas mais vezes praticadas por rapazes. 
Nesta análise procurou-se também verificar a frequência das atividades de não 
brincadeira, como desocupado, observação, exploração, conversação e agressão, em ambos 
os sexos.  
 
Tabela 5. Valores médios e Desvios-padrão dos tipos de não brincadeira realizadas por rapazes e raparigas 
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Não Brincadeira 
Sexo dos participantes 
Rapazes 
M (DP) 
Raparigas 
M (DP) 
Desocupado .29 (.55) .22 (.45) 
Observação .78 (1.03) .97 (.86) 
Exploração .68 (.82) .73 (.86) 
Conversação .63 (.89) .97 (.90) 
Agressão .05 (.29) .07 (.31) 
 
Os resultados mostraram não haver diferenças entre meninos e meninas nas 
atividades de não brincadeira F (5, 122) = 1.68, p = .145, η² part = .06. No entanto, através 
da análise do Teste Between Subjects Effects, foi possível verificar diferenças 
estatisticamente significativas apenas nas não brincadeiras de conversação. 
 
Figura 6. Valores médios da não brincadeira conversação nos grupos masculino e feminino 
 
 
Através da Figura 6, pode-se verificar que o sexo feminino apresenta valores 
médios mais elevados na atividade de conversação do que o sexo masculino.  
Por último, com o objetivo de verificar se existem diferenças entre meninos e 
meninas relativamente à frequência total de brincadeira e não brincadeira efetuou-se 
novamente uma análise de variância multivariada (MANOVA). 
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Tabela 6. Valores médios e Desvios-padrão da frequência de brincadeira e não brincadeira em função do 
género 
Brincadeiras 
Sexo dos participantes 
Rapazes 
M (DP) 
Raparigas 
M (DP) 
Brincadeira 1.03 (.50) .93 (.50) 
Não Brincadeira .49 (.30) .59 (.27) 
 
As diferenças encontradas não são significativas, mas tendenciais. Olhando para os 
valores médios (ver Tabela 6) verifica-se que há uma tendência para os rapazes 
apresentarem uma maior frequência de brincadeiras, e as raparigas uma maior tendência 
para as não brincadeiras F (2, 125) = 2.60, p = .078, η² part = .04. 
 
3.1.3. Diferenças nos tipos de brincadeiras e não brincadeiras em função da 
idade 
 
Para verificar a existência de diferenças significativas nos grupos etários 
relativamente ao número de brincadeira e não brincadeira foram efetuadas duas análises de 
regressão, sendo que uma coloca a idade como preditor da frequência de brincadeiras e a 
outra de não brincadeira. 
 
Tabela 7. Valores médios e Desvios-padrão dos tipos de brincadeira e não brincadeira por grupos etários 
Grupos etários 
Brincadeira Não Brincadeira 
M (DP) M (DP) 
Dos 3 aos 5 anos 4.96 (2.32) 1.87 (1.36) 
Dos 6 aos 10 anos 3.70 (1.89) 2.91 (1.44) 
 
A Tabela 7 apresenta os valores médios e de desvio-padrão dos tipos de brincadeira 
e não brincadeira por grupos etários. Através da sua análise é possível reconhecer as 
diferenças que ocorrem nas brincadeiras em função da idade, tendo em conta o aumento ou 
declínio dos valores médios nos dois grupos etários. Assim, no que diz respeito à 
brincadeira, verifica-se uma diminuição dos valores médio do grupo dos mais novos – dos 3 
aos 5 anos – (M=4.96) para o grupo dos mais velhos – dos 6 aos 10 anos – (M=3.70). Por 
outro lado, nas atividades de não brincadeira podemos verificar o oposto, ou seja os valores 
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médios tendem a aumentar do grupo dos mais novos (M=1.87) para os mais velhos 
(M=2.91). 
A tabela seguinte mostra os resultados obtidos, por tipo de brincadeira, pela análise 
do modelo de regressão linear. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tabela 8. Coeficientes de regressão estandardizados para a regressão da brincadeira e não brincadeira tendo  
em conta a idade das crianças 
 
Coeficientes estandardizados 
t Sig. 
B Erro Padrão Beta (β) 
 Brincadeira   
Constante 1.40 .18  7.65 .000 
Idade
16
 -.06 .02 -.20 -2.37 .019 
R² = .207; R² ajustado = .035; F (5.659) = ; p = 
 
Coeficientes estandardizados 
t Sig. 
B Erro Padrão Beta (β) 
 
 Não Brincadeira   
Constante .24 .10  2.31 .022 
Idade .04 .01 .24 2.88 .005 
R² = .249; R² ajustado = .055; F (8.337) = ; p =  
 
Como se pode observar na Tabela 8, nas brincadeiras a análise de regressão revelou 
uma redução significativa no número de brincadeiras em função da idade (effect size = 3%) 
e um crescimento significativo na frequência de não brincadeiras (effect size = 5%). 
Especificamente, o resultado mostra uma relação significativa negativa entre o número de 
brincadeiras e a variável idade, tendo esta sido responsável por 3% da variância total. Para 
as atividades de não brincadeira, a análise apontou para uma relação significativa positiva 
entre o número de não brincadeiras e a idade. 
 
 
                                                 
16
 A idade foi padronizada e é um preditor contínuo. 
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Capítulo IV – Discussão dos Resultados 
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4.1. Interpretação dos resultados 
 
 O presente estudo teve como principal objetivo explorar as diferenças de género nas 
escolhas de parcerias e tipos de brincadeiras de crianças nos seus períodos de brincadeiras 
livres num contexto escolar. Mais especificamente, procurou-se identificar a ocorrência de 
representações de género face às brincadeiras, como sendo prototipicamente femininas ou 
masculinas, identificar as diferenças entre géneros nos grupos de brincadeira e nos tipos de 
brincadeiras, e ainda, verificar a existência de diferenças etárias nos tipos de brincadeiras. 
Neste sentido, era esperado que se verificassem determinadas representações de 
género relativamente às brincadeiras, sendo então esperado que, de uma forma semelhante, 
meninos e meninas relatassem brincadeiras como e.g. jogar à bola, corridas de carros, 
futebol, como sendo brincadeiras tipicamente masculinas e, por outro lado, e.g. brincar às 
bonecas, às casinhas, às mães e aos pais fossem descritas como sendo tipicamente femininas 
(hipótese 1). Era esperado também encontrar diferenças estatisticamente significativas entre 
géneros nas interações que ocorriam nos períodos de brincadeira (hipótese 2). Dependendo 
do sexo da criança, era esperado encontra diferenças significativas relativamente às escolhas 
de parceiros de brincadeira (hipótese 3). Esperava-se também que crianças do sexo 
masculino se envolvessem mais em brincadeiras do tipo turbulentas, enquanto as crianças do 
sexo feminino se envolvessem mais em brincadeiras de cooperação e comunicação (hipótese 
4). Previa-se ainda que as meninas mostrassem preferência por atividades de não 
brincadeira, ao invés dos meninos que preferissem atividades de brincadeira (hipótese 5). 
Por último, previa-se encontrar uma relação positiva significativa entre a variável idade e a 
quantidade de brincadeiras em que as crianças se envolviam (hipótese 6). 
As decisões estatísticas tomadas e executadas foram ao encontro dos objetivos 
deste estudo. Efetuou-se uma análise de clusters, representada por dendrogramas, no sentido 
de confirmar ou infirmar a primeira hipótese, a de que existem similaridades entre meninos e 
meninas nas representações de género relativamente aos tipos de brincadeiras. Avaliaram-se 
as diferenças de género no que respeita às interações, às escolhas de parceiros e às formas de 
brincadeiras, através da aplicação da análise de variância multivariada (MANOVA). Foi 
realizada ainda uma regressão linear, no sentido de encontrar uma relação positiva entre a 
variável idade e o número de brincadeiras. 
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4.1.1. As representações de género relativamente aos tipos de brincadeira 
apontadas por meninos e meninas 
 
Os resultados obtidos na análise das representações de género de rapazes e 
raparigas face aos tipos de brincadeiras, revelaram a presença de estereótipos de género 
relativos a determinadas brincadeiras, sendo então enunciadas como brincadeiras 
prototipicamente femininas, brincar às bonecas, às casinhas, às princesas, às mães e aos pais, 
“jogo das mãos”, macaca, dançar/cantar e saltar à corda; como tipicamente masculinas 
foram apontadas, o futebol, as corridas de carros, jogar à bola e polícias e ladrões; todas as 
outras brincadeiras foram classificadas como mistas ou apresentaram uma distribuição 
equilibrada entre os participantes. De acordo com Beraldo (1993), a estereotipia de género 
começa a verificar-se logo aos 18 meses de idade, mas é aos 3 anos quando a criança já 
adquiriu a identidade básica de género que começa a identificar-se a si a e aos outros como 
pertencente a um grupo sexual (Kohlberg, 1966) e, portanto, a compreender e elaborar 
estereótipos (Bichara, 1994). A partir dos 8 anos de idade, as crianças já refletem 
comportamentos tipificados semelhantes aos adultos (Smith, Cowie & Blades, 1998). Os 
resultados aqui obtidos estão em consonância com outras investigações, onde se verificaram 
a existência de tipificações de género nos dois grupos, masculino e feminino (Beraldo, 1993; 
Bichara, 1994; Martin & Fabes, 2001; Fabes, Martin & Hanish, 2003; Maccoby, 1988). 
Num estudo de Gomes, Queirós e Santana (1995) foram analisadas as perceções de meninos 
e meninas, na cidade do Porto, com idades compreendidas entre os 6 e os 10 anos, 
relativamente a cinco tipos de brincadeiras diferentes (luta, amarelinha, futebol, pigue pega, 
saltar à corda), como sendo tipicamente femininas, masculinas ou mistas; as respostas das 
crianças evidenciaram a tipificação de género quando classificaram a luta e o futebol como 
brincadeiras para meninos e a amarelinha e o saltar à corda como brincadeiras para meninas. 
Neste sentido, parece evidente que a perceção que as crianças têm em relação a diferentes 
tipos de brincadeiras é coincidente com a representação instituída pela cultura onde estão 
inseridas. A tipificação de género em crianças, foi também analisada num estudo efetuado 
por Archer (1984), embora incidindo num constructo diferente, nos papéis sociais, empregos 
e funções dentro da sociedade, em que 283 crianças responderam a um questionário sobre 
atividades e ocupações de adultos, no qual apontavam cada papel/ocupação/atividade como 
tendo de ser praticada por mulheres, por homens ou por qualquer um dos sexos. Em 
concordância com a presente investigação, os resultados obtidos por Archer (1984) revelam 
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que há uma evidente tendência nas crianças em identificar determinadas 
ocupações/papéis/atividades como exclusivas de mulheres (e.g. enfermeira, bibliotecária, 
professora, assistente social), outras exclusivas de homens (e.g. polícia, bancário, padeiro, 
gerente). 
Os resultados revelaram ainda não existir diferenças significativas entre os dois 
grupos (meninos e meninas) relativamente à tipificação de género. Assim, não foi possível 
verificar que os meninos são mais tipificados do que as meninas. Este resultado não 
corrobora a maioria dos estudos neste âmbito, onde foram encontradas evidências de que os 
meninos tendem a tipificar mais as brincadeiras do que as meninas (Cordazzo, 2003), no 
entanto, num estudo desenvolvido por Blakemore & Centers (2005) não foram encontradas 
diferenças entre géneros nas classificações atribuídas a um conjunto de brinquedos como 
sendo masculinos ou femininos. Aqui a diferença de idades dos participantes de ambos os 
estudos pode estar na origem deste semelhança, pois de acordo com as teorias anteriormente 
expostas no que respeita à tipificação de género, a acomodação das estereotipias tende a 
aumentar com a idade e só a partir dos 8 anos de idade é que estas representações parecem 
estar consolidadas. Sendo que na presente investigação a população era composta 
maioritariamente por crianças com menos de 8 anos, a idade surge assim como uma variável 
importante para as investigações orientadas para estes temas. 
 Maccoby e Jacklin (1974), num compêndio de inúmeros estudos relativos às 
diferenças de género, afirmam haver manifestas certezas de que os rapazes mostram ser mais 
tipificados relativamente aos papéis de género do que as raparigas. Os autores afirmam ainda 
que os rapazes apresentam maiores dificuldades de se envolverem em brincadeiras 
preferidas pelas raparigas do que o inverso. Brown (1957) com base no seu estudo, onde 
procurou avaliar os níveis de masculinidade-feminilidade em 613 crianças com idades 
compreendidas entre os 5 e os 11 anos, constata que as meninas apresentavam maior 
flexibilidade nas suas estereotipias, em contrapartida, os meninos eram mais rígidos nestas 
questões, logo, eram mais tipificados. Outro estudo ainda, de Penteado e Mendonça (2010), 
parece estar em conformidade com estes resultados. Foram entrevistadas 23 crianças de um 
jardim de infância, sobre “se meninos e meninas brincavam às mesmas coisas”, e através de 
uma análise de conteúdo efetuada às suas respostas, os resultados indicam que 93% dos 
rapazes diferencia as brincadeiras dos meninos das brincadeiras das meninas, de acordo com 
as representações de género, enquanto nas raparigas essa distinção não é tão notória. A 
tipificação preeminentemente masculina foi verificada também na investigação realizada por 
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Silva, Pontes, Silva, Magalhães e Bichara (2006), em que foi quantificado os níveis de 
categorização de brincadeiras segundo o género, através de um índice de preferências 
individuais; neste índice os rapazes obtiveram resultados mais elevados que as raparigas, 
indicando maior segregação sexual por parte dos rapazes. 
Podemos identificar alguns aspetos teóricos para tentar compreender estas 
diferenças estereotipadas em relação às brincadeiras, e o facto de estas serem mais 
acentuadas no sexo masculino, indo ao encontro das propostas supracitadas. Os estereótipos, 
enquanto constructos que organizam e simplificam as perceções externas estão presentes de 
forma diferenciada em ambos os sexos, tanto ao nível da categorização, como das suas 
funções, ou seja, de acordo com conclusões encontradas por Amâncio (1994), para o género 
feminino os estereótipos parecem ser mais evidentes e, por outro lado, a desigualdade e a 
fundamentação, enquanto funções dos estereótipos sociais, parecem estar mais presente nos 
homens. Assim, as representações de género são caracterizadas por uma assimetria 
acentuada nos processos identitários de homens e mulheres. Estas questões que foram alvo 
de estudo para alguns autores (Lorenzi-Cioldi, 1994; Amâncio, 1994), mostram assim, que a 
construção da identidade, num sentido coletivo e individual, é desigual em ambos os sexos, 
os homens constroem a sua individualidade percecionando-se enquanto homens e enquanto 
indivíduos, e as mulheres vêem-se apenas como mulheres, dando origem a contradições 
entre a sua identidade individual e a sua identidade coletiva. Estas questões levam-nos a 
concluir que as perceções dos rapazes vão-se tornando cada vez mais estereotipadas ao 
longo do desenvolvimento da sua identidade, permanecendo de uma forma estável no futuro, 
ao invés das raparigas que constroem perceções menos consistentes, podendo estas sofrer 
alterações de acordo com as expetativas sociais.  
Recorrendo agora à teoria que apoia este estudo, numa perspetiva evolutiva, a 
especialização em diferentes tarefas por homens e mulheres, como resposta às pressões 
ambientais, pode explicar o facto de determinados comportamentos serem mais adequados a 
um determinado sexo do que outros. 
 
4.1.2. Diferenças de género no que respeita às interações, às escolhas de 
parceiros e às formas de brincadeiras 
 
A segunda hipótese formada para esta investigação, a de que rapazes e raparigas 
apresentam diferenças nos tipos de interação enquanto brincam, foi infirmada pelos 
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resultados do estudo. Mais uma vez, os resultados encontrados não coincidem com os 
resultados de outras investigações (Archer 1992; Maccoby, 1988; Martin & Fabes, 2001; 
Lordelo & Carvalho, 2006) que evidenciam que os meninos tendem a brincar em grupos 
maiores do que as meninas. Em linha com este resultado, no entanto com um elemento de 
análise diferente - o ambiente em que foi realizado - podemos encontrar a investigação de 
Wanderlind, Martins, Hansen, Macarini & Vieira (2006), que refere a ausência de efeito da 
variável sexo relativamente ao tipo de interação nas brincadeiras. 
As diferenças entre géneros no número de parceiros de brincadeiras foram 
encontradas no estudo de Pereira & Pereira (2012), desenvolvido numa escola de 1º ciclo 
com uma amostra de 33 participantes. Através da recolha de registos elaborados pelas 
crianças relativamente às brincadeiras que ocorriam nos períodos de recreio, estes autores 
averiguaram que os rapazes preferem brincar, na maioria das vezes em grandes grupos 
(34%) e apenas 25% das suas brincadeiras são com 2 ou 3 parceiros, ao invés, as raparigas 
referem brincar em grupos reduzidos (33%). Um aspeto interessante que foi concluído neste 
estudo, é que os rapazes afirmam ter muitas brincadeiras solitárias (15%) enquanto as 
raparigas dizem ter apenas 5,9% de atividades solitárias nos espaços de recreio. Estes 
resultados ao serem concluídos por meio de descrições pessoais das crianças podem apontar 
para as questões anteriormente descritas relativamente às diferenças de géneros nos 
processos identitários. 
Os rapazes ao manterem um envolvimento contínuo e estável com grupos de 
brincadeira permite-lhes estabelecer hierarquias de domínio que envolvem habilidades 
físicas, úteis para as brincadeiras típicas do género masculino (Lever,1978). Eles envolvem-
se mais em brincadeiras competitivas, e em jogos que se regulam por regras e é neste sentido 
que os seus grupos de brincadeira tendem a ser maiores, pois estas são atividades que 
exigem a participação de mais elementos (Souza, 2006). De uma forma idêntica, mas 
inversa, as raparigas não têm um padrão de brincadeira estável, inicialmente demonstrado 
pela preferência por brincadeiras comuns, sem hierarquias, mas que lhes permite 
desenvolverem habilidades sociais favoráveis à interação com outras raparigas, que de 
acordo com Martin & Fabes (2001), parece favorecer estilos mais calmos de interação; neste 
sentido, Lever (1978), aponta ainda que as raparigas frequentemente se mantém em 
atividades de conversação, em espaços mais pequenos e normalmente em díades ou grupos 
reduzidos de parceiros.  
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No entanto, e como foi possível verificar nos resultados, as interações em grupo, 
são em média, as mais frequentes na amostra total, o que vai ao encontro dos resultados de 
estudos como o de Cordazzo, Westphal, Tagliari & Vieira (2010). Estes autores efetuaram 
um estudo onde participaram 11 crianças com idades de 7 e 8 anos, e através de uma 
metodologia observacional, analisaram os comportamentos das crianças em contexto de 
brincadeira com variados brinquedos. Com base numa categorização da interação idêntica à 
do presente estudo, confirmaram a existência de diferenças significativas entre as médias 
nos tipos de interação, mostrando que a interação grupal era verificada em 80% das 
observações efetuadas, enquanto apenas 11% das interações eram estabelecidas de forma 
paralela e 7% eram solitárias. Sager, Sperb, Roazzi & Martins (2003), desenvolveram um 
estudo onde procuraram relacionar as variáveis interação, tipos de brinquedos e brincadeiras 
em função da dimensão do espaço de brincadeira (um parque amplo e um parque pequeno). 
Verificaram que quando as brincadeiras ocorriam no parque pequeno, as interações solitárias 
e desocupadas eram prevalentes, por outro lado, quando as crianças brincavam no parque 
grande tendiam a envolver-se mais em interações do tipo paralela e associativa (em grupo). 
De acordo com a literatura, parece haver um conjunto de características dos ambientes onde 
as crianças brincam, que influenciam fortemente as relações interpessoais (Rubin, 1977). Os 
contextos nos quais ocorrem as brincadeiras de crianças vão influenciar a forma como estas 
utilizam os próprios espaços, mas principalmente como elas estabelecem as interações e 
relações com os grupos de pares. Fatores como a disponibilidade, quantidade e tipos de 
materiais e brinquedos, a amplitude e disposição dos espaços de brincadeira, a densidade de 
crianças e a variedade de espaços e oportunidades para a realização destas atividades, são 
aspetos determinantes para a compreensão das relações que as crianças estabelecem entre si. 
O facto de não terem sido encontradas diferenças de género a nível das interações 
neste estudo, pode ser explicado pela ausência de associações com qualquer um dos fatores 
supracitados, o que poderá representar uma limitação do estudo. Embora não tenha sido feita 
uma análise tendo em conta os espaços de recreio onde foram realizadas as brincadeiras, 
podemos concluir, com base em alguns dos estudos já mencionados, que a área de recreio 
deste estudo é uma zona ampla com espaços apropriados para determinadas brincadeiras, 
e.g. campo de futebol, parque de diversão, entre outros (cf. Anexo III e IV), ou seja, espaços 
propícios à realização de brincadeiras com regras pré estabelecidas e, consequentemente, à 
interação de vários elementos. É de salientar, que a preferência confirmada pelas 
brincadeiras em grupo, independentemente do contexto e das características a ele associadas, 
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é uma circunstância importante para o desenvolvimento infantil, pois ao promover diferentes 
contactos sociais, a brincadeira num grupo de pares facilita as aprendizagens sociais e 
cognitivas essenciais para aquele período do desenvolvimento e da cultura onde se inscreve 
(Lordelo & Carvalho, 2006). 
Através desta análise, ainda foi possível verificar que os níveis de sociabilidade 
tendem a aumentar com a idade, ou seja, com o aumento da idade as crianças tendem a 
envolver-se mais em brincadeiras com um maior número de parceiros. Em linha com este 
resultado encontra-se o estudo de Lordelo & Carvalho (2006), onde mostraram que as 
classes de brincadeira individual e brincadeira em grupo apresentavam diferenças 
significativas quando analisadas em função da faixa etária, de modo que as crianças mais 
novas apresentavam mais brincadeiras solitárias, e em contrapartida, as crianças mais velhas 
interagiam mais em grupos de brincadeira. Estes dados sugerem que as alterações ao nível 
da constituição dos grupos de brincadeira são influenciados pelo desenvolvimento da 
identidade e da maturação social. A idade é, assim, um fator determinante nos estudos da 
formação da identidade e de todo o desenvolvimento infantil, consequentemente as 
brincadeiras infantis vão-se adaptando à fase de desenvolvimento em que o sujeito se 
encontra (Meire, 2007). 
A terceira hipótese definida neste estudo, a de que se espera encontrar diferenças 
significativas nas escolhas de parceria de brincadeira em função do sexo, foi confirmada 
pelos resultados obtidos. Estes resultados são convergentes com estudos realizados por 
diversos autores (Alexander, 2003; Martin & Fabes, 2001; Maccoby & Jacklin, 1974; 
Martin, Fabes e Hanish, 2005; Meire, 2007) que se interessam por estas áreas de 
compreensão do desenvolvimento infantil. É consensual entre investigadores da área que as 
escolhas de parceria são maioritariamente por parceiros do mesmo sexo. Partilham ainda da 
premissa de que estas preferências ao nível da segregação sexual começam a evidenciar-se 
logo a partir dos 3 anos de idade quando adquirem a identidade básica de género definida 
por Kohlberg (1966), e que permanecem no tempo, aumentando de forma gradual no 
decorrer do estádio infantil. 
Resultados análogos aos do presente estudo foram encontrados por Martin & Fabes 
(2001), numa investigação realizada em jardins-de-infância com crianças de 3 a 6 anos de 
idade. Através de uma metodologia observacional e categórica, estes autores estudaram os 
comportamentos e interações das crianças nos espaços interiores e exteriores das creches. Os 
resultados obtidos encontram-se na mesma linha dos resultados deste estudo, dando 
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destaque às questões da segregação sexual, onde foram comparadas as médias da interação 
das crianças com parceiros do mesmo sexo e também da interação destas com o sexo oposto. 
Verificaram que os meninos interagiam mais com parceiros do mesmo sexo em comparação 
com a interação com parceiros do sexo oposto; as meninas tiveram resultados semelhantes. 
Estes autores apuraram ainda que este é um padrão de conduta que permanece relativamente 
estável ao longo do tempo. Podemos referir outros estudos que corroboram os resultados 
aqui obtidos, como o trabalho desenvolvido por Blatchford, Baines & Pellegrini (2003) onde 
foi claramente evidente a segregação sexual nos grupos de brincadeira nos recreios 
escolares, sendo que 80% das observações sistemáticas realizadas os meninos brincavam em 
grupos com outros meninos, da mesma forma que meninas brincavam em grupos com outras 
meninas. Também Silva, Pontes, Silva, Magalhães & Bichara (2004), confirmaram estes 
resultados, num estudo com uma amostra de 668 sujeitos, com idades compreendidas entre 1 
e 18 anos, no qual a percentagem de segregação sexual ocorrida nos grupos de brincadeira 
por parte dos meninos foi de 82,23% e das meninas 41,36%. 
Nesta análise foi possível ainda identificar diferenças de género nas escolhas de 
parceiros do sexo oposto, sendo as meninas a apresentarem as médias mais elevadas. Este 
resultado aponta para o facto de meninas integrarem grupos de brincadeira de meninos com 
mais facilidade que o inverso (Hansen et al., 2007). A procura pela integração das meninas 
nos grupos masculinos, parece um comportamento selecionado pelas suas vantagens 
adaptativas de proteção por machos, tornando-se assim um mecanismo cognitivo instintivo 
característico do sexo feminino que se manifesta em todas as idades e em diversos contextos 
(Taylor, Klein, Lewis, Gruenewald, Gurung & Updegraff, 2000). Estes dados foram também 
encontrados no estudo acima referido de Silva, et al (2004), em que as meninas integraram 
em cerca de 59% os grupos de brincadeira masculinos, ao contrário dos meninos que apenas 
18% das interações observadas foram em grupos de meninas. Mais uma vez aqui está 
representada a maior tipificação de género por parte do sexo masculino. A evidência de que 
os meninos não investem em brincadeiras nos grupos de meninas pode estar relacionado 
com a maior pressão social para a tipificação no sexo masculino (Gomes, Queirós & 
Santana, 1995). 
De entre as várias investigações e teorias que pretendem compreender e explicar as 
diferenças de género nas brincadeiras de crianças, a escolha de parcerias de brincadeira sofre 
o efeito da variável género em cerca de 70 a 80% de variância (Martin & Fabes, 2001). Esta 
constatação pode ser explicada à luz de uma perspetiva evolutiva, na medida em que a 
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procura por atividades que promovam a interação entre pares, onde estão presentes situações 
de cooperação, coordenação e até de relações hierárquicas, é uma ação motivada selecionada 
no ambiente de adaptação evolutiva.  
A hipótese (4) de que as crianças do sexo masculino demonstrem preferência por 
brincadeiras turbulentas enquanto as crianças de sexo feminino demonstrem preferência por 
brincadeiras de cooperação e comunicação, foi também confirmada pelos resultados do 
estudo. Através dos resultados obtidos é possível constatar que as crianças do sexo 
masculino mostraram preferência por brincadeiras turbulentas e as crianças do sexo 
feminino têm preferência pelas brincadeiras de faz-de-conta. Estas conclusões estão de 
acordo com a maioria dos estudos que predizem esta hipótese (Archer, 1992; Martins & 
Fabes, 2001; Cordazzo, Westphal, Tagliari & Vieira, 2010; Bjorkund & Pellegrini, 2000; 
Maccoby, 1998; Alexander & Hines, 1994).  
Lewis & Phillipsen
17
 (1998, cit. Riley & Jones) verificaram que os meninos 
estavam frequentemente envolvidos em brincadeiras com níveis elevados de atividade física 
e em grupos homogéneos. No estudo de Souza & Rodrigues (2002), com o objetivo de 
identificar quais as variáveis que influenciam os comportamentos que refletem a segregação 
sexual, foi possível verificar a existência de diferenças entre meninos e meninas nas suas 
interações lúdicas. De 26 observações de brincadeiras turbulentas registas nas interações do 
total das crianças, 77% foram realizadas por meninos, e os restantes 23% por meninas. 
Relativamente ao sexo feminino puderam observar que as meninas têm um padrão 
comportamental mais tranquilo, optando por interações que envolvam acompanhamento ou 
aproximação de outras meninas. Também Cordazzo, Westphal, Tagliari & Vieira (2010), 
observaram estas diferenças, no entanto os resultados obtidos no grupo feminino foram 
diferentes. As meninas mostraram maior preferência por brincadeiras propostas pelo objeto - 
manipulação de brinquedos - (49%), e apenas 7% pelas brincadeiras de faz-de-conta. Já os 
resultados obtidos em relação ao grupo de meninos foram idênticos aos do presente estudo, 
tendo sido a brincadeira turbulenta a apresentar maior percentagem (37%). 
É de notar ainda que os dados obtidos neste estudo permitiram concluir que no que 
respeita às atividades de não brincadeira, as meninas evidenciam fortemente uma preferência 
pelas brincadeiras de conversação e observação (M=.97 para ambas), o que confirma mais 
uma vez a hipótese de que as meninas se envolvem mais em atividades de comunicação.    
                                                 
17
 Lewis, T. & Phillipsen, L. (1998). Interactions on an elementary school playground: Variations by 
age, gender, race, group size, and playground area. Child Study Journal, 28 (4), 309-320 
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A conformidade destes dados parece estar presente numa grande parte dos estudos 
que procuram compreender os comportamentos infantis em contextos de brincadeira. Supõe-
se desta forma, que as preferências de meninos e meninas por determinadas condutas 
estejam ligadas a uma motivação intrínseca do organismo, resultado não só de uma 
adaptação ao ambiente evolutivo da espécie, mas também da adaptação às exigências 
ambientais e culturais em que este está inserido. As habilidades de cada sexo para 
determinadas brincadeiras refletem assim, o carácter universal e ontogenético da brincadeira. 
 
4.1.3. Diferenças nos tipos de brincadeiras e não brincadeiras em função da 
idade 
 
A última hipótese deste estudo, de que se espera encontrar uma relação significativa 
entre a idade e a frequência de brincadeiras, foi confirmada pelos resultados do estudo. Pela 
análise do modelo de regressão linear verificou-se uma evolução significativa negativa entre 
o número de brincadeiras e a idade das crianças. Tendo em conta que a variável idade se 
apresenta na análise como uma variável contínua, podemos inferir que estes resultados 
apontam para uma diminuição na frequência de atividades de brincadeira em função do 
aumento da idade da criança. Analisando agora, os resultados obtidos na análise entre o 
número de atividades de não brincadeira e a idade das crianças, encontra-se uma evolução 
significativa positiva entre o número de atividades de não brincadeira e a variável contínua 
idade. Conclui-se assim, que com o avançar da idade, as crianças tendem a diminuir as 
atividades de brincadeira, que neste estudo foram consideradas as brincadeiras, proposta 
pelo objeto, construtiva, faz-de-conta, jogos de regras e turbulenta; consequentemente, e 
porque a brincadeira é um fenómeno que ocorre ao longo de todo o desenvolvimento 
humano, com o avançar da idade das crianças, estas tendem a realizar mais atividades de não 
brincadeira, como as que foram determinadas para este estudo, sendo elas, desocupado, 
observação, exploração, conversação e agressão. 
De acordo com o estudo de Lordelo & Carvalho (2006), o tipo da brincadeira que as 
crianças desenvolvem parece sofrer alterações em função da idade das mesmas. A diferença 
significativa encontrada neste estudo, no que concerne à relação entre o tipo de brincadeira e 
a idade, foi que as crianças mais novas procuravam brincar mais com objetos do que as mais 
velhas, no entanto, a análise permitiu aferir que tanto as brincadeiras temáticas (e.g. faz-de-
conta) como a observação de brincadeira, tendiam a aumentar em função do avanço da idade 
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das crianças, ou seja, quanto mais velhas, maior era a procura por estas duas atividades. 
Estes dados estão em linha com os que foram obtidos neste estudo, no entanto, há um aspeto 
a ter em conta que pode estar na origem dos resultados do estudo destes autores, que se deve 
à idade dos participantes desta amostra, pois as idades estavam compreendidas entre 1 e 3 
anos de idade. De acordo com a literatura e, fazendo referência aos estádios de 
desenvolvimento de Piaget, adaptados às atividades lúdicas infantis, até aos 2 anos de idade, 
a criança encontra-se na fase sensório-motora, na qual o jogo é caracterizado por jogos de 
exercícios. Estes podem ser a manipulação de objetos, com o único objetivo de exploração. 
Só a partir desta idade é que começam a surgir os jogos simbólicos, através dos quais a 
criança começa a atribuir significados aos símbolos de forma a obter mais prazer. O jogo 
simbólico é caracterizado pela representação e distinção entre significado e significante 
(Piaget, 1990). 
As diferenças que ocorrem nos tipos de brincadeira com o avanço da idade das 
crianças pode estar relacionado com o aumento da maturidade e responsabilidades futuras, e 
também com o desenvolvimento do processo de autonomia. 
Os resultados deste estudo não são concordantes com os resultados obtidos no estudo de 
Boulton (1992), também ele realizado em contexto de recreio escolar, com crianças de 8 e 
11 anos de idade. O autor concluiu que as crianças mais novas têm preferência por 
brincadeiras sociais (47,5%) e jogos de regras (22,2%), e as crianças mais velhas preferem 
brincar aos jogos de regras (48%) e às brincadeiras sociais (43,5%). Uma das possíveis 
razões pelas quais este estudo não apresenta diferenças relativamente aos tipos de 
brincadeira em função da idade, como confirmado na presente investigação, pode estar 
relacionada com as características da variável idade. A diferença entre as idades das crianças 
é muito aproximada, sendo que neste período dos 8 aos 11 anos não parece haver grandes 
alterações ao nível do desenvolvimento infantil, a criança encontra-se aqui no estádio de 
desenvolvimento das operações concretas associado ao jogo de regras, daí a preferência 
evidente nos resultados pelos jogos de regras. 
 
4.2. Limitações da investigação  
 
Neste estudo surgiram algumas limitações ao nível da metodologia utilizada e do 
processo pelo qual teve de passar. Inicialmente foi despendido muito tempo para a obtenção 
dos consentimentos informados por parte dos encarregados de educação, sendo que a escola 
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onde foi recolhida a amostra tinha um total de 612 alunos inscritos. Outra limitação deveu-se 
ao fato dos espaços de recreio serem bastante amplos, não permitindo por vezes observar 
todas as crianças, ou ainda estas saírem do campo de visão. No entanto percebeu-se que esta 
característica era essencial na análise para a obtenção de alguns dados relevantes. Outra 
limitação que foi sentida teve a ver com a instabilidade presencial dos alunos, ou seja, foi 
frequente nos dias de recolha da amostra, tanto nos momentos de entrevista como nos de 
observação, esta ter que ser adiada pela ausência de alguma (s) criança (s). Sendo que parte 
do estudo ocorreu nas estações do ano em que é frequente a ocorrência de chuvas, também 
as condições climatéricas foram uma limitação a apontar. 
Uma das limitações importantes do estudo está relacionada com a recolha de dados 
da amostra, no que respeita às variáveis sociodemográficas. Inicialmente foi proposta uma 
amostra maior o que tornava inviável conseguir recolher determinados dados por parte de 
todos os encarregados de educação. Neste sentido, foram apenas recolhidas como variáveis 
sociodemográficas, a idade, o sexo, o nível de ensino (jardim de infância e 1º ciclo), e 
quando pertencentes ao 1º ciclo, o ano de escolaridade (1º, 2º, 3º, ou 4º anos). 
Como referido ao longo da discussão e conclusão neste trabalho, uma limitação 
importante que foi sentida, deveu-se ao fato de não terem sido consideradas variáveis 
importantes, como as características dos recreios, ou a disponibilidade e tipos de brinquedos 
e/ou materiais. Partindo do pressuposto que estes fatores influenciam os comportamentos e 
interações sociais é importante analisá-los em interação com os outros dados para a obtenção 
de melhores e mais específicos resultados. 
A inexperiência do investigador foi também, ao longo do trabalho, considerada 
como limitação. O treino na recolha e manipulação dos dados recolhidos nestas 
metodologias é essencial para o desenvolvimento do estudo e assim obter resultados mais 
rápidos. 
Outra limitação importante foi a quase inexistência de estudos com o recurso a 
metodologias de observação sistemática de comportamentos, no recreio escolar, em crianças 
com idades entre os 6 e os 10 anos, o que não permitiu o estabelecimento de comparações 
diretas. 
Por fim, sendo a brincadeira um comportamento complexo foi sentida uma imensa 
dificuldade na medição dos comportamentos e na gestão e quantificação dos dados. 
Considera-se que, apesar das limitações apontadas, os objetivos propostos para este 
trabalho foram conseguidos. 
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Capítulo V – Conclusão 
  
Catarina Pontes - Diferenças de género nas preferências de parcerias e estilos de brincadeiras de crianças em 
ambiente escolar 
 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias. Escola de Psicologia e Ciências da Vida         96 
A brincadeira apresenta-se como a atividade principal e mais significativa do 
período infantil. De acordo com a perspetiva teórica em que o estudo se estrutura, a 
brincadeira é um fenómeno característico da espécie humana, que se manifesta intensamente 
no longo e protegido período infantil, devido à forte motivação intrínseca para esta 
atividade, presente nas crianças. As motivações e as brincadeiras vão-se adaptando às várias 
etapas do desenvolvimento humano, em simultâneo, com as modificações que se 
estabelecem ao nível das capacidades cognitivas, sociais e motoras. Na abordagem 
evolutiva, o brincar é considerado um comportamento adaptado e adaptativo, na medida em 
que se encontra presente em toda a espécie (desenvolvimento filogenético), e que por 
influência de fatores externos, e flexibilidade comportamental, varia tanto na sua forma, 
como nos parceiros e ainda nas diferentes interações (desenvolvimento ontogenético). 
Através das brincadeiras as crianças aprendem a reproduzir condutas apropriadas ao género, 
adquirindo assim uma identidade biológica e social. Estas distintas aprendizagens 
promovem as diferenças de género que se verificam no brincar das crianças. O género 
parece assim um fator preponderante quando se pretende compreender as causas e efeitos 
das escolhas de parcerias, dos padrões comportamentais e a da segregação sexual.  
Muitos estudos têm demonstrado a existência destas diferenças procurando explicá-
las segundo diversas perspetivas. As diferenças de género são identificadas pelas próprias 
crianças, através das representações sociais que estas revelam em relação aos tipos de 
brincadeiras, como sendo brincadeiras de menino, de menina ou de ambos. Estabelece-se 
aqui uma identificação de género, onde a criança se reconhece numa das categorias, o que 
sugere que as crianças têm a noção estereotipada de que há comportamentos, atitudes, 
espaços, brincadeiras e brinquedos que são adequados ou até exclusivos de rapazes ou 
raparigas, embora estas aprendizagens se estabeleçam através da interação com os diferentes 
atores sociais. Isto leva a crer que a sociedade está organizada de modo que estas diferenças 
sejam precocemente entendidas, na medida em que desde cedo as crianças são direcionadas 
e estimuladas para a identificação com um determinado género. 
O espaço escolar é o local privilegiado para a ocorrência de brincadeiras e, 
consequentemente, de interações sociais, por ser o espaço no qual a criança passa mais 
tempo do seu dia e pela quantidade e variedade de parceiros que disponibiliza. É também 
nestes espaços, principalmente nos tempos de recreio, que surgem a maior parte das 
brincadeiras livres, o que permite à criança liberdade de expressão. 
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Assim sendo, o presente estudo procurou perceber quais as representações das 
crianças, bem como compreender as diferenças de género que ocorrem nas brincadeiras 
infantis, em contexto de recreio escolar. A metodologia escolhida para a recolha de dados da 
amostra foi apoiada pelas investigações de Cordazzo (2003) e Cordazzo & Vieira (2008), 
para as entrevistas e de Kreppner (2001), para as observações. A maioria das investigações 
opta apenas por uma destas metodologias, segundo conclusão da revisão da literatura feita 
por Cordazzo, Martins, Macarini, & Vieira (2007), e portanto esta parece ter sido a escolha 
mais indicada, permitindo assim uma análise mais detalhada.  
Os resultados demonstraram que existe desde cedo uma representação prototípica 
do que são brincadeiras de rapazes, de raparigas ou mista. Isto demonstra a força que os 
estereótipos têm na sociedade e nos padrões socioculturais vigentes. Foi possível verificar 
que quando se pretende analisar as representações é importante ter em conta a variável 
idade, na medida em que esta pode influenciar os resultados. Esta significativa importância 
atribuída à idade deve-se ao facto de que as estereotipias se consolidarem por volta dos 8 
anos de idade, então uma análise realizada com um universo de crianças com idades 
inferiores a 8 anos não pode ser conclusiva. 
Este estudo veio reforçar a evidência nas diferenças de género que ocorrem nas 
brincadeiras e nas interações a elas associadas, embora algumas das hipóteses tenham sido 
infirmadas. A literatura sugere que os meninos demonstram ser mais tipificados do que as 
meninas, no entanto esta conclusão não foi comprovada no presente estudo e, mais uma vez, 
podemos enfatizar o papel da idade nestas observações. 
Outro aspeto que foi observado no decorrer da tentativa em encontrar estudos que 
fossem convergentes com os resultados que neste não foram confirmados, teve a ver com a 
influência e consequente efeito que determinados fatores têm nos comportamentos das 
crianças enquanto brincam. Assim, podemos afirmar que a disponibilidade, quantidade e 
tipos de materiais e brinquedos, o tamanho e organização dos espaços de brincadeira, a 
densidade de crianças e a diversidade de espaços e oportunidades nos contextos em que 
ocorrem as brincadeiras são aspetos fundamentais a ter em conta nos estudos, pois através da 
literatura foi possível verificar a influência destes fatores sobre as interações e brincadeiras 
das crianças. 
O estudo permitiu ainda, reforçar a manifesta evidência das diferenças de género 
nas preferências por determinados tipos de brincadeira. Os meninos mostram preferência 
pelas brincadeiras turbulentas, bem como por todas as atividades que envolvem atividade 
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física e força. A psicologia evolutiva pode explicar a motivação para a escolha das 
brincadeiras turbulentas por parte dos meninos, evidenciando a importância adaptativa desta 
predisposição para o adulto futuro. As meninas por sua vez, mostram preferência por 
brincadeiras de índole social e faz-de-conta. Nestas últimas os temas escolhidos são 
normalmente relacionados com atividades domésticas, relações sociais e cuidados parentais. 
Elas parecem procurar atividades que envolvam relações interpessoais, onde possam 
demonstrar emoções e proximidade inter-relacional. 
 Os resultados do estudo demonstraram que as brincadeiras (proposta pelo objeto, 
construtiva, faz-de-conta, jogos de regras e turbulenta) tendem a diminuir com o avançar da 
idade, dando lugar às atividades de não brincadeira (desocupado, observação, exploração, 
conversação e agressão). Como referido no início deste capítulo, as mudanças nas 
motivações e nas brincadeiras ocorrem simultaneamente com as alterações no processo de 
maturidade. O desenvolvimento de autonomia e o aumento das responsabilidades são então 
responsáveis por algumas das mudanças que ocorrem na escolha das brincadeiras infantis. 
Através da literatura foi possível identificar uma lacuna nas investigações realizadas 
nesta área das brincadeiras e das diferenças de género, que tem a ver com a quantidade de 
estudos feitos com crianças pequenas e a falta evidente de estudos com amostras de crianças 
com idades escolares. 
Em síntese, consideramos que este estudo contribuiu com alguns aspetos relevantes: 
reforçou a evidência de que existe uma representação prototípica vincada e consensual sobre 
o que são brincadeiras próprias de rapazes, de raparigas ou de brincadeiras que podem ser 
desempenhadas por crianças de ambos os sexos; demonstrou que os níveis de sociabilidade 
aumentam com o avançar da idade; permitiu verificar que a idade enquanto variável 
contínua pode determinar certos comportamentos, ou seja, é responsável por influenciar 
diretamente algumas mutações nas brincadeiras; outro aspeto de real importância é o facto 
de haver fatores específicos que são importantes para este tipo de estudo, tais como a 
disponibilidade, quantidade e tipos de materiais e brinquedos, o tamanho e organização dos 
espaços de brincadeira, a densidade de crianças e a diversidade de espaços e oportunidades. 
 
Os estudos nesta área infantil são relevantes e não devem deixar de ser alvo de 
pesquisas. Principalmente em contextos escolares é necessário salientar a importância da 
brincadeira nos processos de aprendizagem, bem como a notável influência que a 
brincadeira tem no desenvolvimento integral da criança. 
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Apêndice I. Pedido de colaboração ao presidente do agrupamento de escolas 
  
 
 
 
 
Exmo. Senhor Presidente do Conselho 
Executivo da Escola: 
 
______________________________ 
 
 
 
 
No âmbito do Mestrado em Psicologia, Aconselhamento e Psicoterapias, no 2º ano do 
2ª ciclo, da Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias, irá decorrer no decurso do ano 
2013, uma investigação cujo tema é “Diferenças de gênero nas preferências de parcerias e estilos 
de brincadeiras de crianças em ambiente escolar”. 
 
A investigação será orientada pelo Professor Doutor Edgar Pereira, psicólogo clínico, 
docente nesta Universidade. 
 
Consiste na aplicação de metodologias de observação sistemática e entrevistas a alunos 
de várias turmas e tem por objetivo comparar as diferenças de gênero em crianças a partir da 
perspetiva evolutiva. Esta avaliação aplica-se a crianças com idades compreendidas entre os 3 e os 
10 anos. 
 
A aplicação em grupo das referidas entrevistas envolve um período de cerca de uma 
hora que será subdividido em dois tempos, para que não haja interferência no decorrer das 
atividades diárias (tendo em conta a disponibilidade dos alunos e da própria escola). 
 
A observação naturalista será realizada, em contexto exterior, nos períodos de recreio, 
cerca de trinta minutos cada criança. Esta metodologia tem como apoio, filmagens dos momentos 
de brincadeiras das crianças, para uma posterior elaboração de categorias (grelhas de observação). 
 
Segue em anexo a entrevista para que esta possa ser consultada. 
 
A obtenção e tratamento de todos os dados do presente estudo, obriga ao sigilo e 
confidencialidade dos mesmos, bem como dos resultados obtidos. Igualmente, será assegurado o 
anonimato dos participantes, no decorrendo da sua aplicação. 
 
A participação dos alunos na investigação é inteiramente voluntária e com autorização 
dos pais com o respetivo consentimento informado. Caso necessário todos os dados recolhidos 
poderão ser disponibilizados aos pais. 
 
Na expectativa da melhor atenção dada ao presente pedido apresentamos os nossos 
melhores cumprimentos, e colocamo-nos à disposição para qualquer esclarecimento adicional, se 
necessário, através do Tlm: 913351995 e/ou Correio eletrónico: cpontespsi@gmail.com 
 
 
Com toda a consideração, 
 
______________________  ________________________ 
(Investigador)                               (Orientador) 
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Apêndice II. Consentimento informado para os Encarregados de Educação 
Caros Pais (Encarregados de Educação) 
No âmbito do Mestrado de Psicologia, Aconselhamento e Psicoterapias, 2.º ano do 2.º Ciclo, da 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias de Lisboa, pretende-se realizar uma investigação cujo tema 
é “Diferenças de gênero nas preferências de parcerias e estilos de brincadeiras de crianças em ambiente escolar”, 
de que é orientador o Professor Doutor Edgar Pereira. 
A metodologia utilizada será constituída por uma fase inicial de observação naturalista, suportada por 
vídeo-filmagens (cerca de 30minutos cada criança), as quais serão recolhidas com desfocagem, garantindo o 
anonimato dos participantes e, uma segunda fase de entrevistas em grupo, de fácil aplicação, onde serão relatadas 
as brincadeiras preferidas de cada uma das crianças e posteriormente pedido para identificar quais as brincadeiras 
exclusivas de cada gênero e as de ambos. A aplicação desta metodologia constitui, habitualmente, uma tarefa 
interessante e agradável para as crianças, uma vez que o tema explorado será a brincadeira. Pela nossa parte fica o 
compromisso em salvaguardar os melhores interesses das crianças e a respeitar a programação de atividades 
estipuladas pelos Professores, sempre que essa situação se coloque 
Neste sentido, solicitamos a sua colaboração autorizando a participação do(a) seu (sua) filho(a). 
Lembramos que em qualquer momento do estudo, o(a) seu (sua) filho(a) poderá interromper a sua participação, 
devendo somente avisar o investigador da sua desistência. 
Garante-se, ainda, que os dados e resultados da pesquisa serão absolutamente confidenciais e utilizados 
apenas para fins estatísticos e, disponibilizados aos pais interessados. Também as identidades não serão reveladas 
no decorrer e na divulgação da investigação.  
 ____________________________ ______________________________ 
(O Investigador) (O Orientador) 
Catarina Pontes Professor Doutor Edgar Pereira 
CONSENTIMENTO INFORMADO 
Declaro que li as informações acima sobre o estudo, e que por minha livre vontade, autorizo a 
participação do (a) meu (minha) filho (a) na presente investigação científica. 
__________, __ de ________________ de 2013 
Assinatura do/a Encarregado/a de Educação 
______________________________________________________ 
………………………………………………………………………………… 
De acordo com o estipulado pela Comissão Nacional de Proteção de Dados, o consentimento à 
participação pode ser revogado pelos pais ou encarregados de educação a qualquer momento. Ainda de acordo com 
esta Comissão, os direitos de acesso, atualização e retificação dos dados de identificação serão disponibilizados a 
qualquer momento. Para esse efeito poderá contactar-nos de qualquer uma das seguintes formas: 
Telemóvel: 913351995 
Contato eletrónico: cpontespsi@gmail.com 
Desde já agradeço a colaboração 
Os melhores cumprimentos, 
Psicóloga: Catarina Pontes 
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Apêndice III. 1ª Fase – Entrevistas não estruturadas para recolha de alguns dados 
sociodemográficos e preferências de brincadeiras 
 
  
1º CICLO / JI – TURMA 
Número 
Autorização 
Qual é a tua brincadeira preferida? Idade 
Sim Não 
1.      
2.      
3.      
4.      
5.      
6.      
7.      
8.      
9.      
10.      
11.      
12.      
13.      
14.      
15.      
16.      
17.      
18.      
19.      
20.      
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Apêndice IV. 2ª Fase - Entrevistas semi-diretivas para recolha de dados relativos às 
representações de género 
 
 
 
 
 
Caro(a) aluno (a), 
Solicita-se a tua colaboração para uma investigação que tem como objetivo 
perceber quais as tuas preferências de parceria e estilos de brincadeiras.  
Desta forma, peço que estejas com atenção à questão que será colocada e que 
respondas de acordo com aquilo que tu pensas. Não existem respostas certas nem erradas.   
Os dados que nos vais facultar são confidenciais e anónimos, destinando-se 
apenas a tratamento estatístico, pelo que pedimos que não escrevas o teu nome nesta folha. 
A tua participação é livre e voluntária. Se, a qualquer momento do preenchimento 
não quiseres continuar, sente-te à vontade para o dizeres. 
Agradecemos a tua colaboração. 
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Estilo de Brincadeira Menino / Menina / Mista 
1. Futebol  
2. Brincar às bonecas  
3. Jogar às cartas  
4. Saltar à corda  
5. Escondidas  
6. Apanhada  
7. Cabra cega  
8. Macaca  
9. Jogar à bola  
10. Às mães e aos pais  
11. Polícias e Ladrões  
12. Jogo da corrente  
13. Pisa  
14. Parque de diversão  
15. Ginástica  
16. Camaleão  
17. Jogos de fantasias   
18. Dançar / Cantar  
19. Corridas de carros  
20. Às casinhas  
21. Construções de Lego  
22. Às princesas  
23. Jogo do galo  
24. “Jogo das mãos”  
25. Lencinho  
26. Macaquinho do chinês  
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Apêndice V. Grelha de observação comportamental 
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Anexo I. Teorias clássicas da brincadeira 
 
 
Teorias Autor Propósito da brincadeira 
Regulação da energia Friedrich Schiller / Herbert 
Spencer 
Eliminar o excesso de energia 
Recreação Mortitz Lazarus Recuperar a energia gasta 
Recapitulação G. Stanley Hall Trabalhar os instintos 
primitivos 
Prática ou Pré-exercício Karl Groos Treinar habilidades necessárias 
para a vida adulta 
Tabela 9. Teorias clássicas da brincadeira (adaptado de Brock, Olusoga, Javis & Brock, 2011) 
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Anexo II. Teorias modernas sobre a brincadeira 
 
Teorias 
Benefícios da brincadeira para o 
desenvolvimento infantil 
Psicanalítica Suprimir sentimentos negativos associados a 
experiências traumáticas; Aprender a lidar 
com a frustração 
Cognitiva: 
Piaget 
Treino e consolidação de conceitos e 
habilidades 
Vygotsky 
Desenvolver o pensamento abstrato; construir 
conhecimento na Zona de Desenvolvimento 
Proximal (ZDP); Auto-regulação  
Jerome Bruner 
Flexibilidade comportamental e cognitiva; 
criatividade  
Brian Sutton-Smith 
Desenvolvimento dos processos criativos 
Dorothy e Jerome Singer 
Aprender pela experiência; regular os níveis 
de estimulação interna e externa 
Tabela 10.. Teorias modernas sobre a brincadeira (adaptado de Brock, Olusoga, Javis & Brock, 2011) 
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Anexo III. Imagens dos espaços exteriores designados para os períodos de recreio 
para os alunos do 1º ciclo 
 
 
Figura 7. Entrada para os espaços de recreio 
 
 
Figura 8. Espaço de recreio superior, com duas tabelas de basquetebol e 
inscrição de jogos no pavimento - espaço livre. 
 
Figura 9. Espaço de recreio superior, parte lateral esquerda – espaço livre 
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Figura 10. Espaço de recreio superior, inscrição de jogos no pavimento 
 
Figura 11. Espaço de recreio inferior, com campo de jogos e parque infantil 
 
Figura 12. Espaço de recreio inferior - parque infantil 
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Anexo IV. Imagens dos espaços exteriores designados para os períodos de recreio 
para os alunos do jardim de infância 
 
 
Figura 13. Espaço de recreio, com parque infantil e inscrição de jogos no pavimento 
 
Figura 14. Espaço de recreio - parque infantil 
 
Figura 15. Espaço de recreio – relvado 
  
Catarina Pontes - Diferenças de género nas preferências de parcerias e estilos de brincadeiras de crianças 
em ambiente escolar 
 
 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias. Escola de Psicologia e Ciências da Vida         vii 
 
Anexo V. Classificação do sistema pela International Council for Children’s Play – 
ICCP 
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Anexo VI. Descrição das categorias de observação 
Tipos Categorias Descrição 
In
te
ra
çã
o
 
Solitária 
Quando a criança está sozinha, longe das outras crianças, 
concentrada no que faz e sem dar atenção ao que as 
outras crianças estão fazendo. Envolve qualquer atividade 
que a criança desenvolva sozinha. 
Paralela 
É o tipo de interação que acontece quando duas ou mais 
crianças brincam ou exercem outras atividades, cada uma 
com sua brincadeira, sem que uma intervenha na 
brincadeira ou atividade da outra. A criança focal deve 
estar no máximo a um metro de distância de outra 
criança. As crianças podem olhar e observar as ações uma 
das outras, assim como mudar a forma como brincam de 
acordo com essa observação. 
Grupo 
Quando a criança brinca com outras crianças, conversa 
sobre temas comuns da atividade ou troca brinquedos. Na 
interação em grupo a ação de uma criança pode 
complementar a outra. 
B
ri
n
q
u
ed
o
 
Sem Brinquedo 
Qualquer tipo de atividade que a criança esteja realizando 
e que não envolva nenhum dos objetos, classificados 
como brinquedos, dispostos na sala. 
Motor 
São considerados brinquedos motores aqueles que 
pertencem às famílias de brinquedos para atividades 
físicas proposta pela ICCP. A criança precisa estar 
manipulando ou interagindo de qualquer forma com os 
brinquedos. 
Cognitivo 
São considerados brinquedos cognitivos aqueles que 
pertencem às famílias de brinquedos para atividades 
intelectuais e criativas propostos pela ICCP. A criança 
precisa estar manipulando ou interagindo de qualquer 
forma com os brinquedos. 
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Social 
São considerados brinquedos sociais aqueles que 
pertencem às famílias de brinquedos para relações sociais 
proposta pela ICCP. A criança precisa estar manipulando 
ou interagindo de qualquer forma com os brinquedos. 
B
ri
n
ca
d
ei
ra
 
Proposta pelo 
objeto 
A criança está seguindo a proposta de brincadeira que o 
fabricante do objeto sugere, com suas regras e 
procedimentos. Neste caso a criança pode estar não 
apenas brincando, mas também montando ou 
desmontando o brinquedo. 
Construtiva 
Brincadeira que envolve uma construção. É a 
manipulação de objetos com o objetivo de criar algo. A 
criança pode estar manipulando qualquer tipo de objeto 
desde que esteja com a clara intenção de construção. 
Faz-de-conta 
Uma situação imaginária criada pela criança e que pode 
envolver a representação de papéis (mamãe, papai, 
professora, super-herói, bombeiro, etc.). “O faz-de-conta 
implica a representação de um objeto por outro, a 
atribuição de novos significados aos objetos” 
(Bomtempo, 1996). 
Jogos/regras 
O que caracteriza estes jogos é a existência de um 
conjunto de regras impostas e aprovadas pelo grupo, 
sendo que seu descumprimento é geralmente penalizado. 
As regras podem ser pré estabelecidas pelos fabricantes 
do objeto ou negociadas entre as crianças. 
Turbulenta 
Bricadeira que envolve pular, correr, saltar, empurrar, 
puxar, perseguir e/ou lutar. Ocorre quando a criança exibe 
movimentos bruscos e vigorosos, porém manifestando 
expressão facial hilariante, ao mesmo tempo, em que o 
oponente, “atacado”, não demonstra nenhuma expressão 
de ressentimento. (Moraes, 2001). 
N
ão
 
B
ri
n
ca
d
ei
r
a Desocupado 
Quando a criança não está engajada em nenhum tipo de 
atividade. A criança está parada e sem foco ou intenção 
para qualquer atividade. 
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Observar 
A criança é um espectador. Neste tipo de atividade a 
criança também pode estar caminhando pela sala olhando 
os objetos ou as outras crianças brincando. 
Explorar 
A criança mantém o olhar focado em algum brinquedo e 
o manipula ou lê as instruções do objeto. A criança que 
está explorando tem o intuito de verificar as 
características e a funcionalidade dos brinquedos, porém 
não está brincando ativamente. 
Conservar 
A criança está envolvida em algum tipo de atividade 
verbal com outra pessoa. Este comportamento é 
codificado quando há a ausência de brinquedos ou de 
atividade lúdica e quando duas ou mais crianças estão se 
comunicando. 
Agredir 
Qualquer tipo de ameaça física ou verbal à outra pessoa. 
Reações que indiquem situações de brigas e de 
desentendimentos entre duas ou mais crianças. A voz da 
criança está elevada ou expressa hostilidade ou emoção 
negativa e há a indicação ou a evidência de uma ameaça 
física, como bater, agarrar, puxar, empurrar, etc. Não 
existem sorrisos. 
Retirado de, Cordazzo, S., Vieira, M. & Almeida, A. M. (2012). Brincadeiras de crianças brasileiras e 
portuguesas no contexto escolar. Journal of Human Growth and Development, 22 (1), 1-13. 
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Anexo VII. Regulamento interno do agrupamento de escolas da Ericeira – Regime de funcionamento 
 
 
 
 
  
Artigo 161º ― Pátios e Corredores de Acesso aos Pavilhões 
 
1. Nestes espaços não e permitido o uso de skates, jogar futebol ou fazer outras 
atividades que perturbem o normal funcionamento das aulas. 
2. Não e permitido deixar embalagens vazias, papéis ou restos de comida no chão, 
devendo ser utilizados os recipientes do lixo ai existentes. 
3. Durante o período de aulas, não são permitidas atitudes e comportamentos que 
perturbem as atividades letivas. 
Catarina Pontes - Diferenças de género nas preferências de parcerias e estilos de brincadeiras de crianças 
em ambiente escolar 
 
 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias. Escola de Psicologia e Ciências da Vida         xvii 
 
Anexo VIII. Correlações acordo inter-observadores 
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